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Problemområde/problemstilling 
Hovedspørsmålet i avhandlingen er: Hvilken betydning har engelsk som undervisningsspråk 
i Tanzania. I denne sammenhengen har jeg blant annet stilt underspørsmålene: På hvilken 
måte påvirker undervisningsspråk elevenes læring? Hvor omfattende er påvirkningen og hva 
slags konsekvenser har den for enkelte elevers faglige utvikling? Hvilke betydning har bruk 
av engelsk som undervisningsspråk for elevenes selvbilde og kulturell tilhørighet og 
forståelse? 
Jeg har valgt temaet andrespråkslæring i et komparativt og internasjonalt perspektiv, i 
forbindelse med engelsklæring i Tanzania. Spesielt interessant var Tanzanias valg av engelsk 
som undervisningsspråk i ungdomskolen og den videregående skole, istedenfor kiswahili 
som er undervisningsspråket i barnehage og grunnskole. Jeg har funnet temaet interessant 
fordi i mine tidligere studier i andrespråkslæring og undervisning av minoritetsspråklige 
elever, ble denne elevgruppens kunnskapstilegnelse knyttet til deres morsmålskompetanse 
og kompetanse i norsk som undervisningsspråk. I denne sammenhengen ble høy kompetanse 
i morsmålet sett på som en fordel med hensyn til overføring av for eksempel begreper i 
andrespråkslæring av norsk og læring generelt. Med dette i mente, virket den tanzanianske 
språklæringsmetoden interessant. Ettersom de tanzanianske elevene allerede hadde et språk, 
kiswahili, som de behersker og som er operativ i deres omgivelse. Derfor ville jeg undersøke 
bakgrunnen for valg av engelsk som undervisningsspråk i Tanzania. Hensikten med denne 
masteroppgaven er å få innsikt i Tanzanias valg av undervisningsspråk og dets konsekvenser 
for elevene. I tillegg ønsker jeg å gi det norske fagmiljøet innsyn i og oversikt over hvordan 
et land som Tanzania betrakter andrespråkslæring. 
Metode 
Masteravhandlingen er en litteraturstudie med en diskursanalytisk tilnærming. Jeg har lagt til 
grunn postkolonialistisk, teori som benytter seg av diskursanalyse for å oppnå innsikt i hva 
som kjennertegner samfunn formet av europeisk kolonisering. For å belyse Tanzanias valg 
av engelsk som undervisningsspråk. Jeg har sett på hvilke utdanningspolitiske avgjørelser 
som gjelder ved valg av undervisningsspråk. Likeledes har jeg sett på hva forskning på 
undervisningsspråk i Tanzania har kommet fram til og hvilke argumenter som er brukt i 
legitimering av engelsk som undervisningsspråk.  
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Data/kilder 
Jeg har hovedsakelig brukt faglitteratur som beskriver og omhandler feltet. Litteraturen 
omfatter forskningsrapporter, utdanningspolitiske dokumenter og uttrykker holdninger og 
meninger innen diskursen rundt fremmedspråk som undervisningsspråk. 
Resultater/hovedkonklusjoner 
Kapittel 1 introduserer jeg problemstilling og betraktninger rundt temaet 
undervisningsspråk. Innledningsvis beskriver jeg landet Tanzania med hensyn til språkprofil, 
der jeg forteller at landet har to offisielle språk, engelsk og kiswahili. Kiswahili, i motsetning 
til engelsk, beherskers av majoriteten av befolkningen. I det tanzanianske 
utdanningssystemet blir kiswahili brukt som undervisningsspråk i barnehage og 
grunnskolen, i utdanning utover disse nivåene blir engelsk brukt som undervisningsspråk. I 
denne sammenhengen mener enkelte fagmiljøer at engelsk er et fremmedspråk og derfor 
uegnet som undervisningsspråk. Videre mener fagmiljøene at ettersom elevene behersker 
engelsk dårlig, virker engelsk som undervisningsspråk negativt i kunnskapstilegnelse. I 
utdanningspolitikken blir engelsk betraktet som et universalt språk og en strategi for 
bærekraftig utvikling som vil bedre landets økonomi. 
I kapittel 2 har jeg gjort rede for metoden jeg har brukt for å kaste lys over temaet. Her 
drøfter jeg kort fremstillingens validitet og reliabilitet. Hovedtyngden er her på kildekritikk 
som hovedsakelig er en vurdering av kildenes troverdighet og i hvilken utstrekning kildene 
har vært en hjelp i å belyse min problemstilling. Jeg har vurdert mine kilder som troverdige 
og tilstrekkelig til å imøtekomme mine forskningsspørsmål. 
I kapittel 3 har jeg redegjort og drøftet postkolonialisme, som er hovedteorien for denne 
fremstillingen. Etter min oppfatning har denne teorien, som hovedsakelig belyser Vestens 
påvirkning og forestilling av ikke-vestlige samfunn, betydning for Tanzanias valg av engelsk 
som undervisningsspråk. Videre har jeg sett det som vesentlig å ta med president Julius 
Nyereres vurderinger av utdanning formet av britisk kolonisering som han fant utilstrekkelig 
i forhold til Tanzanias behov. Jeg har også valgt å støtte meg til Edward Said og Chinua 
Achebes arbeid. 
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I kapittel 4 presenterer jeg andrespråk og læringsteorier, og synet på en god språklærings 
situasjon. Her har jeg funnet ut at teoriene hovedsakelig vektlegger morsmålskompetanse, 
tilgang til og kvaliteten av det språk man skal lære, målspråket, og mulighetene den lærende 
har til å produsere målspråket. Disse aspektene av andrespråklæring blir sett på som 
avgjørende for en suksessrik læring av et annet språk.   
I kapittel 5 har jeg sett på Tanzanias utdanningspolitikk i forbindelse med valg av 
undervisningsspråk. Rett etter Tanzania ble selvstendig, på slutten 1960-tallet, ble det 
skissert en plan der man ville avvikle bruk av engelsk som undervisningsspråk i 
ungdomskolen og videre i utdanningssystemet. Målet var å implementere disse planene ved 
inngangen til 1970-tallet fordi man anså overgangen fra kiswahili til engelsk i ungdomskolen 
som ugunstig for elevenes kunnskapstilegnelse. Planen ble imidlertid ikke realisert, 
begrunnelsen var manglende resurser til å produsere undervisningsmaterialer samt mangel 
på kvalifiserte lærere som kunne undervise på kiswahili. 
Ved inngangen til 1980-tallet ble debatten omkring undervisningsspråk i Tanzania utløst av 
en politisk og økonomisk krise. I forsøk på å håndtere krisen ble alle statlige organer 
evaluert, deriblant utdanningssektoren. Det ble utnevnt en kommisjon som skulle evaluere 
utdanningssystemet. Blant flere forslag foreslo kommisjonen avvikling av engelsk som 
undervisningsspråk gjeldende fra begynnelsen av 1985 for ungdomskole og videregående 
skole og gjeldende fra 1992 for universitetet. Men regjeringen neglisjerte kommisjonens 
forslag. Det er ulike forklaringer på hvorfor denne avviklingen ikke fant sted. Noen 
forklaringer går på manglende økonomiske ressurser, noen går på manglende polisk vilje og 
andre peker på den britiske regjeringens innblanding og påvirkning. 
Tanzanias utdanningspolitikk på 1990 til 2000-tallet blir beskrevet som forvirrende. 
Virksomheten i tanzaniansk skole er i dag dirigert av Education and Training Policy fra 
1995. I 1997 ble imidlertid et nytt utdanningspolitisk dokument – Sera Ya Utamaduni 
(kulturpolitikk) – vedtatt. I dette dokumentet blir det sagt at en plan for implementering av 
kiswahili som undervisningsspråk i hele utdanningssystemet vil bli formet, men det blir ikke 
opplyst når eller hvordan det arbeidet skal finne sted. Det kan se ut som om det er et gap 
mellom politiske avgjørelse og handlinger. 
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I kapittel 6 har jeg sett på forskning på undervisningsspråk i Tanzania. En del forskning 
konkluderer med at engelsk som undervisningsspråk er et hinder i kunnskapsoverføring og 
kunnskapstilegnelse. Hovedårsaken er elevenes og lærernes manglende engelskkunnskaper, 
som medfører kommunikasjonsproblemer mellom lærerne og elever. Mye tid går til 
oversettelse av lærestoff fra engelsk til kiswahili og det viser seg at det faktiske 
undervisningsspråk er kiswahili. Lærerne forklarer elevenes manglende anledning til å 
praktisere engelskspråket som hovedårsaken til elevenes dårlige kunnskaper i engelsk, 
ettersom engelsk er uvirksom i elevenes omgivelser. I denne forbindelse har jeg drøftet bruk 
av engelsk undervisningsspråk som en språklæringsstrategi, der jeg finner at denne 
språklæringsstrategien er uheldig sett ut fra teoriene om andrespråklæring. Teoriene 
fremhever betydingen av tilgang til og kvaliteten av målspråket og muligheten for den 
lærendes til å produsere målspråket. 
Forskningen viser også at til tross for at de involverte i skolen, lærere, elever og foreldrene 
erkjenner at engelsk som undervisningsspråk byr på problemer i læring og at kiswahili har 
lettet læring og undervisning, vil de likevel ha engelsk som undervisningsspråk. 
Standpunktet begrunnes med ønsket om å beherske engelsk fordi engelsk er et internasjonalt 
språk og står for framskritt. Dette synet på engelsk i diskursen har jeg funnet ut kan sees i 
sammenheng med postkolonialisme, det vil si Tanzanias fortid som britisk koloni og den 
rolle denne fortiden har spilt i utformingen av utdanningssystemet. 
I kapittel 7 ser jeg på argumenter brukt i legitimering av valg av undervisningsspråk, som 
hovedsakelig viser tilbake til postkolonialisme. I drøftingene støtter jeg meg til teoriene til 
Nyerere, Said, Achebe jeg har beskrevet i kapittel 3. Noen argumenter fremhever engelsk 
som et internasjonalt språk og er derfor viktig for en nasjon å mestre. Andre argumenter 
betoner kiswahili som et språk som ikke har et velutviklet terminologi og kan derfor ikke 
brukes som undervisningsspråk utover barnehage og grunnskolen. 
 I kapittel 8 har jeg drøftet utdanningspoliske målsettinger i Education and Training Policy 
i forhold til forskning på undervisningsspråk. I denne sammenhengen har jeg funnet at 
målene i dette dokumentet kan være vanskelig å nå med engelsk som undervisningsspråk. 
Eksempel på det er målet om styrking av begrepslæring i ulike fagdisipliner. Forskning viser 
at de fleste elever har problemer med å forstå de ulike fags grunnleggende prinsipper på 
grunn av manglende kunnskaper i undervisningsspråket. 
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Avslutningsvis i dette kapitlet oppsummerer jeg avhandlingen der jeg legger fram 
hovedtrekkene av de funn som er gjort og sammenfatter resultatet med de 
forskningsspørsmålene jeg ønsket svar på.     
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1. Innledning 
Tanzania ligger på østkysten av Afrika og har godt over 30 millioner innbyggere. Tanzania 
er karakterisert som et flerspråklig samfunn der store deler av befolkningen bruker flere enn 
ett afrikansk språk. Tanzania har ett nasjonalt språk, kiswahili, som majoriteten (99 %) av 
innbyggere behersker. Tanzania har imidlertid to offisielle språk – engelsk og kiswahili. I 
det tanzanianske utdanningssystemet er kiswahili brukt som undervisningsspråk i 
barnehagen og grunnskolen, mens engelsk brukes som undervisningsspråk i ungdomsskolen, 
videregående skolen og høyere utdanning (Mwinsheikhe 2007, Vuzo 2007 ). I denne 
sammenhengen blir engelsk, av enkelte fagmiljøer, betraktet som et fremmedspråk og derfor 
uegnet som undervisningsspråk. Med henblikk på læring, fremholder fagmiljøene at engelsk 
som undervisningsspråk virker negativt på elevenes fagtilegnelse ettersom elevene ikke 
behersker engelsk. Derfor ønsker disse aktørene at kiswahili skal brukes som 
undervisningsspråk i hele utdanningssystemet. Utdanningspolitikken på sin side fremmer 
engelsk som et universalt språk, det er i alles interesse å lære, følgelig føres det en 
språkpolitikk som opprettholder engelsk som undervisningsspråk i 
ungdomsskolen/videregående skolen og i høyere utdanning. Engelsk som 
undervisningsspråk blir sett på som et middel til læring av det engelske språket (Roy-
Campbell 2001).   
Ettersom jeg er flerspråklig, har jeg alltid vært interessert i språk. På jakt etter et passende 
tema for min masteravhandling, kom jeg tilfeldigvis over en forelesning om bruk av 
fremmedspråk som undervisningsspråk i Afrika og Tanzania spesielt. Det som ble belyst i 
denne forelesningen (for eksempel at engelsk som undervisningsspråk ble brukt som en 
språklæringsmetode) gikk i mot alt det jeg tidligere har lært om andrespråkslæring og læring 
generelt. På bakgrunn av mine tidligere studier i andrespråklæring, Tanzania er mitt fødeland 
og kiswahili mitt morsmål, hadde jeg en naturlig dragning mot temaet og ble straks 
engasjert. Gjennom uformelle afrikanske og tanzanianske miljøer fikk jeg inntrykk av aksept 
for bruk av fremmedspråk som undervisningsspråk som et middel for læring av 
engelskspråket. I disse uformelle diskusjonene var argumentet: Hvordan skal man ellers lære 
engelsk? I de samme diskusjonene trakk jeg fram det poenget at nordmenn behersker 
engelsk, tross norsk som undervisningsspråk. Men mine argumenter fikk sjelden 
gjennomslag. Derfor hadde jeg behov for å forstå bakgrunnen for disse synspunktene og 
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bestemte meg for å undersøke saken. Denne fremstillingen er mitt forsøk på å få innsikt i 
hvorfor man velger engelsk som undervisningsspråk i Tanzania og hvilken betydning 
engelskspråket har i Tanzania. 
1.1 Hovedformål 
Hovedformålet er å forsøke å innblikk i tanzaniansk skolepolitikk, med hensyn til valg av 
undervisningsspråk, og dens konsekvenser. Bakgrunnen min fra undervisning av 
minoritetsspråklige elever der fagmiljøet løfter fram gevinstene av morsmålsbasert 
tospråklig undervisning, har jeg villet gi det norske fagmiljøet innsyn og oversikt av hva som 
skjer i et land som Tanzania med hensyn til andrespråkslæring og undervisningsspråk. 
1.2 Hovedspørsmål i avhandlingen 
Hvilken betydning har bruken av et fremmedspråk som undervisningsspråk i 
Tanzania?  
• På hvilken måte påvirker undervisningsspråk elevenes læring?  
• Hvor omfattende er påvirkningen og hva slags konsekvenser har den for 
enkelte elevers faglige utvikling? 
• Hvilken betydning har bruk av engelsk som undervisningsspråk for elevenes 
selvbilde og kulturell tilhørighet og forståelse? 
• Det blir hevdet at utviklingshjelp på utdanningsfronten har bidratt til valg av 
engelsk som undervisningsspråk, på hvilken måte? 
 
 
1.3 Oppgavens begrensing 
Jeg har valgt å skrive generelt om valg av engelsk som undervisningsspråk Tanzania. Av 
økonomiske årsaker har jeg dessverre ikke hatt anledning til å foreta undersøkelser i 
Tanzania. Derfor valgte jeg å gjøre litteraturstudier i Norge. Jeg ser at det hadde vært 
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fordelaktig for fremstillingen om jeg hadde vært i Tanzania også med hensyn til lokalisering 
av relevant litteratur. En stor begrensning har vært å finne relevant litteratur her i Norge. Det 
var spesielt utfordrende å få tak i primærlitteratur fordi en del er publisert i Tanzania og er 
utilgjengelig i Norge. Derfor har jeg vært nødt til å bruke en del sekundær litteratur.  
Jeg vil også poengtere at i denne fremstillingen blir engelsk sett på som et fremmedspråk, 
det vil si et språk som læres gjennom formell undervisning og i klasserommet. 
Fremmedspråk blir ikke brukt til kommunikasjon når man er ute av klasserommet. 
Andrespråk forståes som et språk som læres i klasserommet og gjennom naturlig 
kommunikasjon i omgivelsene. Andrespråket blir i faglitteraturen definert som det språket 
som er i allmenn bruk som hverdagsspråk i miljøet hvor språkinnlæreren befinner seg 
(Berggreen og Tenfjord 2002:16). 
Innledningsvis nevnte jeg at Tanzania er et flerspråklig land, derfor blir kiswahili i denne 
fremstillingen forstått både som morsmål, førstespråk, andrespråk og tredjespråk. 
 
1.4 Oppbygging av oppgaven 
Oppgaven innholder åtte kapitler. Innledende kapittel presenterer oppgavens tema, formål og 
hovedspørsmål. Det andre kapitlet presenterer relevante metodologiske hensyn.  
I kapittel tre og fire gjør jeg rede for det teoretiske rammeverket for min fremstilling, 
eksempelvis postkolonialisme og språklæringsteorier. Der begreper som begreper 
kodevekling og morsmål blir behandlet. 
Kapittel fem gir en kort redegjørelse for Tanzanias historiske bakgrunn med hensyn til 
kiswahili og engelsk som offentlige språk. Men hovedfokus for dette kapitlet er Tanzanias 
utdanningspolitikk, med henblikk på valg av undervisningsspråk.  
I kapittel seks settes det fokus på forskning av undervisningsspråk og hvilke hovedfunn jeg 
har valgt å fokusere på. 
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Kapitel syv går nærmere inn på argumenter som brukes i legitimering av valg av engelsk 
som undervisningsspråk. Avslutningsvis vil utdanningsmålsettinger bli drøftet i kapittel 8 og 
i slutten av kapitelet blir oppgaven oppsummert. 
  
11
11
2. Metode 
Denne oppgaven er en litteraturstudie med en diskursanalytisk tilnærming. Ettersom dette er 
en teoretisk avhandling som hovedsakelig tar for seg hva faglitteraturen sier om bruk av et 
fremmedspråk som undervisningsspråk er det hensiktsmessig å se på validitet i forhold til 
min tolkning av tekstene. Det må være en overensstemmelse mellom min tolkning og det 
materialet som legges fram (Phillips 1992, Hammersley og Atkinson 1996, Kleven 2002). 
Jeg har tenkt å sikre fremstillingens validitet ved å ha et utvalg av faglitteratur fremstilt fra 
ulike teoriske ståsteder.  
2.1 Validitet og reliabilitet 
Ytre validitet: 
 I følge faglitteraturen (Phillips 1992, Hammersley og Atkinson 1996, Kleven 2002) har ytre 
validitet å gjøre med generalisering eller overføring av konklusjoner av en bestemt 
undersøkelse til andre kontekster. I denne forbindelse kan det være aktuelt å stille 
spørsmålet: Kan jeg overføre resultatet av tekstanalysen til andre kontekster? Kan jeg 
generalisere eventuelle funn? I denne sammenhengen blir det relevant å understreke 
konteksten resultatene er gyldig i. Man kan overføre resultatet til områder som har 
noenlunde samme språklæringsmetoder og profil.  
Reliabilitet: 
 I følge faglitteraturen (Phillips 1992, Hammersley og Atkinson 1996, Kleven 2002), er 
spørsmålene som blir stilt i forbindelse med reliabilitet eksempelvis: Hvordan kan jeg være 
sikker på at situasjonen er beskrevet på en rimelig måte? I hvilken grad er resultatene 
avhengig av hvem som tolker svarene? Det materialet som er lagt fram her er valgt ut fra 
kriteriene om at det må være faglitteratur i pedagogisk forskning og være representativ i 
forhold til min problemstiling. Deler av denne faglitteraturen inneholder empiriske 
undersøkelser av ulike bidragsytere og jeg vurderer denne informasjonen som sannsynligvis 
sann fordi at det er visse krav (som for eksempel validitet, reliabilitet, objektivitet) som 
stilles til slikt arbeid hvor hensikten er å høyne og sikre kvaliteten av informasjon og 
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kunnskap. Materialets innhold er fortalt på en saklig og objektiv måte, i den grad 
subjektivitet forekommer så er dette tydelig. Tydeligheten gjør det mulig for meg å vurdere 
hvorvidt denne subjektiviteten farger den saken jeg er i interessert i (som er saksinformasjon 
om problemstillingen: Hvilken betydning har bruken av et fremmedspråk som 
undervisningsspråk i Tanzania?). Min vurdering er at den subjektiviteten som forekommer i 
materialet ikke er for påtrengende slik at påliteligheten svekkes. 
Materialet/data: 
Kriteriet for valg av materialet var at det er faglitteratur i pedagogikk. Noe av materialet er 
offisielle politiske dokumenter publisert på nettet. Materialet er verd en analyse fordi det er 
ofte å finne i debatter, artikler som omhandler valg av undervisningsspråk i Tanzania. 
 
2.2 Kildekritikk 
I følge Tveit (2002:203) er poenget med kildekritikk å vurdere hvorvidt kildene gir pålitelig 
informasjon om den saken vi er interessert i.  Kildene som er brukt her har for det meste vært 
delvis pensum i komparativ og internasjonal pedagogikk, faglitteratur språk og litteratur 
studier og dokumenter fra Tanzanias Ministry of Education sine nettsider. Jeg anser kildene 
som representative i forhold til problemstillingen. Det poengteres (Phillips 1992, Tveit 
2002), at ideelt sett skal man kartlegge så mange kilder som mulig til belysning av 
problemstillingen. Dette har jeg til en viss grad gjennomført, men utfordringen har vært å 
finne på en mest mulig effektiv måte, kilder som gir tilstrekkelig informasjon om 
problemstillingen. Jeg anser kildene for å være tilstrekkelig og representativ i kraft av å være 
enten pensum eller offisielle dokumenter lagt ut på nettet.  
I kildekritikken vil jeg fokusere på ytre kildekritikk, indre kildekritikk og fortolkning av 
kildene. Jeg mener det er hensiktsmessig og tilstrekkelig sett ut fra avhandlingens omfang. 
Ytre kildekritikk 
 I følg Tveit (2002:203) og Hammersley og Atkinson (1996) har ytre kildekritikk å gjøre 
med eksempelvis opphavspersonen/e kompetanse og troverdighet. Kildene jeg har brukt er 
tekster skrevet av professorer, doktorander og masterstudenter ved Pedagogisk Forsknings 
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Institutt ved Universitetet i Oslo. Noen av tekstene inngår som en del av pensum i faget 
pedagogikk, mens andre tekster er hentet fra bokutgivelser som gjengir forskningsrapporter. 
Andre tekster er hentet fra offentlige nettsteder som publiserer offisielle tanzanianske 
politiske dokumenter. Disse kildenes hovedfunksjon er å informere om hvilke betydningen 
bruk av et fremmedspråk har i Tanzania. Noen kilder er sekundærkilder som overleverer et 
innhold hentet fra originaltekster av for eksempel utdanningspolitiske dokumenter og 
forskningsrapporter.  
Fortolkning av kildene 
 I faglitteraturen (Tveit 2002:207, Phillips 1992, Hammersley og Atkinson 1996) 
understrekes det at for at kilder skal være til nytte må de tolkes. Man må vurdere 
betydningen av innholdet i kildene i forhold til den problemstillingen en ønsker å belyse. 
Min tolkning er at: Innholdet i kildene er fremstilling av den virkningen eller betydningen 
engelsk har som undervisningsspråk i Tanzania. Kildene gir en fremstilling av teorienes 
innhold, av innhold i utdanningspolitiske dokumenter og av forskningsresultater. Kildene gir 
også noe informasjon om forfatterne. I tilegg viser kildene kritikken teoriene, standpunktene 
og forskningsrapportene, har blitt møtt med. 
Kildene er normative når det gjelder beskrivelser av temaet undervisningsspråk fordi de sier 
hvordan man bør tenke eller gjøre, for eksempel i forhold til valg av undervisningsspråk. De 
sekundære kildene gjengir normative teorier og politikk (Phillips 1992, Hammersley og 
Atkinson 1996, Tveit 2002,). Det gies objektive fortolkning av selve innholdet av politikken, 
teoriene og forskningsresultater. Fremstillingene blir imidlertid subjektive når det foretas 
vurderinger av for eksempel politiske beslutninger. Forfatterne underbygger sine vurderinger 
ved å, for eksempel, henvise til andre forskere og forskningsresultater som har kommet fram 
til samme resultater.  
Altså: Der forfatterne gjengir innholdet i politiske dokumenter, forskningsrapporter er de 
objektive. Forfatterne er derimot subjektive når de foretar vurderinger av disse. De 
begrunner imidlertid sine vurderinger. Av den grunn er jeg som leser i stand til å vurdere i 
hvilken utstrekning subjektivitet påvirker temaet jeg er interessert i. Min vurdering er at 
forfatternes subjektivitet er upåtrengende og svekker derfor ikke påliteligheten av deres 
fremstillinger. 
  
14 
14 
Indre kildekritikk 
 I faglitteraturen (Hammersley og Atkinson 1996, Tveit 2002) blir indre kildekritikk 
beskrevet som en vurdering av kildenes pålitelighet. Hvorvidt innholdet i kildene er sant 
eller usant er i denne sammenhengen avhenging av min sannhetsvurdering. Jeg vurderer det 
som står skrevet i kildene som sannsynligvis sant, delvis på grunn av at noe av stoffet står i 
fagbøker som er pensum. Etter det jeg vet overleverer pensumbøker fagliginformasjon og det 
er visse krav som stilles til slike bøker. Jeg tror også at sannsynligheten for at den 
tanzanianske regjeringens nettsteder publiserer dokumenter som gjengir regjeringens 
utdanningspolitikk korrekt, er ganske stor. Dessuten har enkelte av forfatterne lang erfaring 
på dette området, derfor holder jeg det for sannsynlig at de gir en kunnskapsrik fremstilling 
av tema. 
Altså: Indre kildekritikk handler om sannhetsvurdering. Man kan for eksempel se på sannhet 
i lys av koherentteorien (Phillips 1992, Tveit 2002). Ifølge denne er en hypotese sann om 
den samsvarer med det vi ellers vet og om en hypotese samsvarer med andre anerkjente 
teorier på området (Tveit 2002:206). Kildene, det vil si faglitteraturen, forskningsrapporter 
og politiske dokumenter forteller sannsynligvis sannheten om betydningen av engelsk som 
undervisningsspråk, ettersom noe av materialet er brukt som pensum i pedagogikk. Noen 
kilder er også deler av doktoravhandlinger og masteravhandlinger. Denne vurderingen er 
foretatt på grunnlag av det jeg ellers vet om pensumbøker, det vil si at pensumbøker 
vanligvis overleverer saklig og pålitelig informasjon. Avhandlinger på sin side er underlagt 
visse regler for å sikte gyldighet og pålitelighet. 
Når det gjelder kildenes relevans og troverdighet, betrakter jeg kildene som relevant, fordi 
kildene gir meg den informasjon jeg er ute etter i forhold til problemstillingen min. Jeg anser 
også kildene som pålitelige på grunn av opphavspersonenes kompetanse på arbeidsfeltet. 
Dessuten øker kildens troverdighet ved at ulike perspektiver av temaet blir lagt fram og 
forfatterne henviser til mer utfyllende litteratur. Etter min oppfatning kan det leses som en 
oppfordring til å oppsøke andre kilder eller primærlitteraturen. 
Tveit (2002:203) poengterer at kildekritikk skal gjøre rede for og avgjøre i hvilke 
utstrekning kildene man bruker er relevante i forhold til den problemstillingen, og i hvilke 
utstrekning informasjonen kildene gir er pålitelig. Kildene i denne avhandlingen mener jeg 
gir relevant og tilstrekkelig informasjon til å belyse min problemstilling: Å finne ut hvilken 
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betydning bruken av et fremmedspråk har i Tanzania. Noen aspekter ved forfatternes tekster 
kan være problematiske, eksempelvis der forfatterne er subjektive, men helhetlig sett 
vurderes tekstene som saklige og pålitelig nok til å tjene mitt formål. 
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3. Teoretisk rammeverk 
I denne delen vil jeg gjøre rede for og drøfte det metodiske og teoretiske rammeverket for 
denne oppgaven; diskursanalytisk forskningsmetode, postkolonialisme og læringsteorier om 
andrespråk. Jeg vil fremheve at hele fremstillingen hviler på den diskursanalytiske 
antagelsen at: Hvordan en sak blir snakket om, har betydning for hvordan temaet blir 
oppfattet. De sentrale teoriene jeg har valgt å bruke er: Postkolonialisme som omfatter 
kritikk og teori og andrespråkslæringsteorier som redegjøres for i eget kapittel. Jeg ser det 
som mest hensiktsmessig å eksemplifisere Postkolonialisme ved å legge fram arbeidet til 
noen av de banebrytende Postkoloniale ”teoretikere”, eksempelvis Edward Said, som 
hovedsakelig benytter seg av en form for diskursanalyse. Han viser, etter min mening, på en 
klar måte hva diskursanalyse går ut på.  
3.1 Diskursanalyse 
Taylor (2001:6, 10) hevder at diskursanalyse som forskningsmetode favner vidt. Men blir 
først og fremst knyttet til lingvistikk og sosiolingvistikk. Siden det tar for seg 
samfunnsfaglige problemstillinger blir diskursanalyse som forskningsmetode særlig knyttet 
til sosiologi og sosialpsykologi. Diskursanalyse kan være både kvalitativ og kvantitativ 
Taylor hevder videre at diskursanalyse hører til en postmodernistisk forståelse av tilnærming 
til forskning der man kritiserer blant annet de Store Teoriene som postmodernistene mener 
har universalistiske kvaliteter. Postmodernister kritiserer den positivistiske 
vitenskapstradisjonen, der man er opptatt av empiriskforskning i forbindelse med produksjon 
av kunnskap som er verdifri og nøytral. Målet for forskerne innenfor den postmodernistiske 
retningen er å gi en mulig tolkning av virkeligheten, fordi en av grunnantagelsene for disse 
forskerne er at: Siden verden er kompleks og dynamisk er det nærmest umulig å begi seg ut 
på et sannhetsprosjekt med den hensikten å kunne forutsi verden (slik mange forskere 
innenfor tradisjonell vitenskaplig forskningen gjorde). Videre poengterer Taylor at mange 
faktorer er operative i enhver situasjon. Derfor vil en postmodernistisk forskers mål være å 
undersøke meningsdannelse og verdiproduksjon kontra å kunne forutse og kontrollere, 
jamfør positivister (ibid. s. 11-12). I følge Hjardemaal (2006), vil postmodernister hevde, for 
eksempel, at De Store fortellingene ikke er noe annet enn fortellinger. Man problematiserer 
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og kritiserer det moderne opplysningsprosjektet med hensyn til progresjon, kunnskapsvekst 
og tro på rasjonalitet. Postmodernister hevder at virkeligheten er motsetningsfylt og 
kunnskap er kompleks, flytende og kan egentlig ikke sorteres inn i felter. Hjardemaal (2006) 
framholder at vi lever i flerfoldige sosiale konstruksjoner kjennetegnet av raske endringer. 
Man beskjeftiger seg med problemstillinger som for eksempel; hvordan skal man utforme en 
utdanning til et samfunn stadig i endring? Framstillingsformen, diskursanalyse, også kalt 
dekonstruksjon, anvender et omfattende tekstbegrep der man ser på alle sider av 
virkeligheten som en tekst. Teksten brukes for å skape mening for seg selv, man 
dekonstruerer teksten for å avdekke hva teksten sier eller skjuler, ikke så mye til å oppdage 
en mening som allerede lå der.  
En annen grunnleggende premiss er det faktum at samfunnsforskning ofte omhandler studier 
av andre mennesker med meninger som samhandler med forskerens personlige meninger og 
betraktninger, umuliggjør framstilling av en ”nøytral sannhet”. Dette premisset medfører 
erkjennelsen: En hvilken som helst framstilling vil innholde framstillerens subjektive 
forståelse og interesse i forhold til det undersøkte fenomenet eller situasjon. Altså, den 
ervervede kunnskapen eller viten er subjektiv, situert og relativ. Denne erkjennelse er særlig 
problematisk i forhold til reliabilitet og generaliserbarhet (Taylor 2001:12, 16-17). Taylor 
viser videre til et eksempel der mye av forskning innenfor pedagogikk er interessert i å finne 
virkningen av diverse tiltak. Av denne grunn er man avhengig av pålitelig informasjon i 
disse vurderinger, informasjon som kan si noe om mange. Det vil si generaliserbarhet. 
Avvisning av absolutt objektivitet, vil ikke dermed si at postmodernister omfavner absolutt 
subjektivitet. Man har løst dette problemet ved å understreke forskerens selvbevissthet og at 
forskeren tar hensyn til sin eget ”tilstedeværelse”, ved å se på sitt eget arbeid utenfra og 
redegjøre for det som kan har farget framstillingen (ibid. s. 17). Forskeren skal altså ta 
hensyn til at det kan forekomme en viss grad av subjektivitet, men denne skal ikke være så 
påtrengende at den svekker resultatets troverdighet. 
Man kan kritisere dette synet på viteskapelig metode med argumenter som: Det vil være 
vanskelig å ha et fundament som vi deduserer vår kunnskap fra, fordi ingen viten vil være 
avgjort men alt vil avhenge av omstendighetene og iakttakeren. Vil ikke det føre til en 
uhemmet relativisme? Men det som bortviser relativismen er ifølge Fish (2003), det 
argumentet at man er alltid i en kontekst og det vil alltid være en tolkning som er mer 
relevant i forhold til en kontekst enn en annen. Der hvor en finner absolutt relativisme er der 
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hvor ytringer eksisterer uten en kontekst. Men mening framkommer alltid i en situasjon i en 
kontekst, vi er alltid i en situasjon. Meninger oppstår ikke i et vakuum, men i relasjon til 
normer og verdier. Ingenting kan bety hva som helst når som helst. Fordi vi er aldri i en 
tilstand der vi er som et ubeskrevet blad og vår bevissthet er tom for alle mulige tanker, med 
engang vår bevissthet inneholder tanker i en eller annen retning dannes det grunnlag for 
fundamentalisme (Fish 2003:132-133). 
I diskursanalyse er man som regel interessert i å undersøke språket og fokuset er på 
meningsdannelse og verdiproduksjon som de viktigste språklige funksjoner. Språk er altså 
mer enn en måte å utrykke tanker. ”(…) In contrast, a discourse approach treats language 
as opaque and encourages an analysis of both the linguistic practices within which various 
phenomena – political, economic, sosial, biological, and so on – are embedded and of the 
language of inquiry itself” (Shapiro 2001:320). Videre framholder Shapiro at man kan 
fokusere på språklige strukturer, form, retorikk og forteller teknikker i forhold til håndtering 
av ulike fenomener. En annen innfallsvinkel er å fokusere på historiske hendelser og 
hvordan disse kommer til uttrykk språklig. Shapiro belyser dette med Derrida`s kritiske 
dekonstruksjon, hvordan denne form for diskursanalyse har avdekket at all sosial orden, på 
ulike nivåer, har sitt fundament i en slags kollektiv ”fortrengning” av en ekskluderende 
praksis, hvor visse meninger har blitt institusjonalisert og andre marginalisert. Skolen er et 
eksempel på en institusjon som bearbeider og viderefører en spesifikk kulturarv. 
Institusjonene tjener på denne, bevisst eller ubevisst, ”forglemmelsen” fordi det nettopp er 
deres ideer som blir fremhevet. Shapiro fremhever videre at de etablerte oppfatningene 
overlever og opprettholdes ved at man stadig tar i bruker et ordforråd som framhever disse 
oppfatningene. For eksempel: Å snakke om Latin Amerika viser ikke bare til et globalt 
område, men reproduserer en institusjonalisert form for dominans, der en liten minoritet 
dominerer en etnisk majoritet (Shapiro 2001:320-321). Likeledes vil tale om engelsk som 
undervisningsspråk i Tanzania kunne gjengi betydningen av engelsk i det tanzanianske 
samfunn. Visse situasjoner og prosesser har bidratt til at enkelte ideer har vunnet 
gjennomslag, Så som for eksempel ved demokratiske prosesser, da må visse ideer 
nødvendigvis oversees og tape, da den direkte konsekvensen av å velge noe er at noe annet 
automatisk blir neglisjert. Det er imidlertid mulig å være kritisk til de ulike prosessene som 
har ledet til institusjonalisering av det rådende. Man kan være kritisk til prosessen som har 
ledet til bruk av engelsk som undervisningsspråk i Tanzania. I enkelte situasjoner blir visse 
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meninger tvunget til eller pålagt taushet. Det skjedde for eksempel i tidligere Sovjet unionen 
også i en del teokratiske stater, der de offentlige myndighetene eksklusivt beskrev 
samfunnet. 
Shapiro (2001) poengterer at når det gjelder selve ”språket” forskeren bruker i sin 
granskning kan man rette søkelys på standpunktet til etterforskeren: Om den er 
legitimerende og unnskyldende eller kritisk og utfordrende (Shapiro 2001:320-322). Det er 
her snakk om de metodiske spørsmålene en forsker alltid bør drøfte. Hvis vi forutsetter at 
undersøkeren er interessert i å finne sannhet, i den grad det lar seg gjøre, og frambringe 
kunnskap for kunnskapens egen skyld, må jo objektivitet til materiale være den ønskede 
holdningen. Men man kan samtidig ikke fjerne sin person helt fra objektet. Med andre ord: 
Det er ofte en subjektiv grunn til at mennesker interesserer seg for noe. Det er for eksempel 
ikke helt vilkårlig hva man velger som tema for sin masteravhandling. I følge Dale (2006) er 
det imidlertid en forskjell mellom metodisk objektivitet og forskningsobjektivitet. Det første 
går på etterprøvbarhet: At andre kan bruke de samme metodene som deg og få de samme 
resultatene. Det sistnevnte går på forskerens holdning, om hun eller han ”finner det en 
ønsker å finne”. Det går på forskerens agenda i forhold til undersøkelsen. At man i 
framstillingen ikke filtrerer materialet gjennom egne verdier enten politisk eller religiøst. 
Det er et veldig strengt krav, i en hvilken som helst framstilling vil det alltid være spor av en 
selv. Det er ofte nettopp de sporene som er gjenstand for en diskursanalyse.  
 I følge Billig (2001:218) er enhver språklig ytring er bærer av termer som er tigjengelig 
kulturelt, historisk og ideologisk. Den rådende samfunnsideologien representerer et 
samfunns syn på religion, ekteskap, likestilling, barneoppdragelse osv. Denne 
samfunnsideologien kommer til uttrykk i folks holdninger til ulike temaer.  
For eksempel, spørsmålet om hva slags innhold pedagogikk, utdanning og skole bør ha, 
henger nøye sammen med hvilke pedagogisk grunnsyn man har; hvilket syn man har på 
samfunnet, eleven og undervisning. Læreplanene skal tilsynelatende avspeile det som 
samfunnet ser på som nyttig, viktig og av verdi ut fra hensynet til samfunnet og individet. 
Altså: Hvordan vi i Norge snakker om skole viser hva slags verdier samfunnet i sin helhet 
forfekter. Mens det ”naturlige” i vårt syn på individets verdi; At individets behov for 
utfoldelse er viktigst, kan det ”naturlige” i andre kretser være hensyn til det kollektive. 
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Det er ikke utelukkende i språklige ytringer man finner en nedfelt kulturarv, det er ofte en 
sammenheng mellom arkitektur - skoler, fengsler, sykehus - og holdninger i en befolkning. 
Hvor og hvordan bygninger er bygget og organisert kan spores tilbake til måten man 
betrakter individet og individets rett (Dale 2006). I Norge, lever vi i et sosialt demokratisk 
samfunn, der det er meningen at majoriteten skal ta ansvar for de svake i samfunnet. Dette 
synspunktet gjenspeiles ofte i debatter som omhandler sosialtjenester. Alle er enige om at vi 
skal jobbe for å oppnå lik lønn for lik arbeid og at vi skal ha tilpasset undervisning.  
De ideene som til enhver tid har opptatt en kultur er nedfelt i diskursen og kommer ofte til 
syne i hverdagsspråket og visuelle og skriftlige medier. Wetherell (2001:23-24) viser til et 
TV-intervju med avdøde prinsesse Diana, hvor forestillingen om den moderne sterke 
kvinnen - som til tross for mye motgang - har klart seg bra, kommer tydelig fram. Dette 
viser, blant annet, vår samtids syn på forholdet mellom det private/intime og det offentlige 
som utviskes på flere områder av livet.  
Sammenfattet: Mening og kunnskap dannes gjennom den diskursen som til enhver tid er i 
relasjon til aktuell historisk kontekst. Det er et gjensidig påvirknings forhold. En kulturs 
diskurs fanger opp de temaene som har opptatt denne kulturen, og kulturen blir til en viss 
grad påvirket av diskursen.  
3.2 Noen betraktninger på Postkolonialisme 
Moore-Gilbert (1998:5-8, 15) skriver at Postkolonial kritikk og studier har først og fremst 
vært opptatt av vestlig kultur, og spesielt de engelskspråklige verdier og holdninger som har 
muliggjort fremveksten av den vestlige kulturen. En av grunnpremissene er at kultur er 
formidler av maktrelasjoner på en indirekte måte. At man blant annet ikke hadde passende 
metoder i forhold til analyse av kulturell produksjon frembrakt av kolonialismen og neo- 
kolonialismens historie, ble det derfor foreslått å dele fagdisiplinen i postkolonial kritikk og 
postkolonial teori. Mye av kritikken går ut på metodologiske hensyn (med tilknytning til den 
positivistiske tradisjonen). Postkoloniale studier ble angrepet og kritisert med bakgrunn i 
arbeider til Edward Said, Homi Bhabha, Gayatri Spivak og andre aktive deltagere innenfor 
disse studiene. Moore-Gilbert tilskriver disse aktørene ansvaret for videreutviklingen av 
faget, fra å være kritikk til å bli en gjengs akademisk disiplin, med andre ord, teori. 
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Said blir ofte trukket fram som representant for det postkolonialistiske fagfeltet. Grunnen er 
at han introduserte en analytisk tilnærmingsmåte utledet av europeiske kulturstudier (Moore-
Gilbert 1998:16). Videre hevder Moore-Gilbert 1998 at det er et paradoks at han og 
fagområdet får anerkjennelse på grunn av å ha brukt en vestlig analytisk modell, fordi at 
deres postkoloniale kritikk går nettopp ut på den vestlige tenkningens dominans. Det som 
blir kritisert er blant annet den vestlige definisjonsmakten som regjerer og dikterer hva som 
er gyldig kunnskap. Det vil si at den europeiske analyse er korrekt for vitenskapen. I denne 
sammenhengen sier kritikerne av postkolonialsme: ”Perhaps the most heated  current 
debate concerns the political implications of the incorporations of French derived ‘high’ 
theory into postcolonial analysis.”  (Moore-Gilbert 1998:17). Videre framholder More-
Gilbert at kritikerne av postkoloniale studier hevder at dette aspektet er det som gjør 
postkoloniale studier til et verktøy for Vesten å gjeninnføre imperialisme i en slags 
neokolonial verdensorden. Dette er ikke annet enn en formel som avslører Vestens trang til å 
dominere resten av verden. Edward Said og hans likesinnede blir videre beskyldt for å være 
deltagere i den internasjonale arbeidsdeling som global kapitalisme består av. Forskjellen er 
at disse gjør det innenfor akademia. I denne arbeidsdelingen er strukturen slik: ” (...) Third 
World cultural producers send ’ primary’ material to the metropolis, which is then turned 
into a ’refined’ product by the likes of Said, principally for the metropolitan cultural elite, 
which they in fact regard as their primary audiece; a certain amount of such work is in turn 
re-exported as ’ theory’ to the Third World. (…)” (Moore-Gilbert 1998:18). Poenget i denne 
kritikken blir altså at Østen har bare fått en ny merkelapp: Den Tredje verden har blitt for 
annen gang til en karriere (slik Said hevdet at Orienten var, dette kommer jeg tilbake til 
senere). Kritiske røster hevder videre at postkolonial teori favoriserer arbeider til 
intellektuelle innvandrere opprinnelig fra ikke- vestlige land med base i Vesten (ibid. s. 19).  
For Foucault (1991) er diskurs en praksis som er styrt av et sett med regler, denne praksisen 
er definert av historiske mål. Etablerte fagområder og institusjoner, som er opprettet av 
diskursen, er med på å opprettholde diskursen. Diskursen forvalter og er skaper av kunnskap. 
Det finnes forhold som er diskursive og ikke-diskursive som produserer sannheten og 
kunnskap. Diskursen er selv eier av makt over tingene. Personer som er i transdiskursive 
posisjoner, igangsettere av diskursive praksis som for eksempel Freud og Marx, er i en 
posisjon som gjør det mulig for dem å foreta gjennomgripende forandringer i tenkemåter. 
Disse blir institusjoner, det er diskursens makt, man kan ikke lese om psykoanalyse uten å 
støte på Freud selv om han ikke nevnes ved navn, hans ideer er institusjonalisert (Foucault 
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1991:206-208). I denne sammenhengen kan Said ha gjort det samme for postkoloniale 
studier på lik linje med Freud og Marx. 
Selv om det fantes akademikere eller intellektuelle postkoloniale kritikere før Said, er 
hovedårsaken til at Said går for å være grunnleggeren, er hans bok Orientalisme. Boken 
skapte mye blest og dermed oppmerksomhet rundt postkoloniale studier. Begrepet 
”orientalisme” brukes stadig om all usaklig bildedannelse av mennesker av andre kulturer 
enn den man selv tilhører. Kritikken er legitim og det positive er at han har brukt dette 
verktøyet, diskursanalyse, til å sette søkelys på de rådende portretter av andre kulturer som 
forfektes i Vesten. Det finnes holdninger i forskjellige samfunn om subkulturer. 
Den ideen postkoloniale kritikerne forfekter, den institusjonaliserte feilaktige forstillingen 
Europa har om andre verdensdeler, er i en eller annen grad til stede i alle mennesker. Når 
man definerer andre, definerer man også seg selv. Forestillingen om den andre er etter min 
mening et naturlig aspekt av det å være menneske, det finnes sannsynligvis forestillinger av 
Vesten av ikke-vestlige samfunn som trolig er like eksotiserende. Forskjellen er at de 
sannsynligvis ikke har makten til å utbre sin ideologi på samme måte og hevde at det er den 
som er riktig. Det er det som er en del av er poenget til postkoloniale kritikerne. 
Postkolonialistiske betraktninger kan brukes som et bakteppe i belysing av betydningen av 
engelsk som undervisningsspråk i Tanzania ettersom landet har en fortid som britisk koloni. 
3.2.1 Nyerere og postkolonialisme 
Nyerere blir sett på som ”landsfaderen” av de fleste tanzanianere. Han tilpasset sosialisme til 
tanzanianske forhold og gav det tanzaniansk innhold. Nyerere drev frigjøringskamp for 
frihet fra britisk kolonimakt, noe som resulterte i hans presidentskap i 1962. Gjennom hele 
sitt lederskap var Nyerere opptatt av utdanning - og helsesystemet. Han var tilhenger av et 
større afrikansk samarbeid, Pan – afrikanisme, og bidro til mange afrikanske lands 
frigjøringskamper. Nyerere var lærer og blir ofte omtalt som Mwalimu (Læreren) (Portal 
2004). 
I sitt essay, Education For Selfreliance (Nyerere 1996), også omtalt som ESR politikken, 
reflekterer Nyerere over den påvirkningen britisk kolonistyre har hatt på utdanningstilbudet 
og hensikten med utdanningen i Tanzania. Rett etter frigjøring var fokuset på utdanning som 
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et middel til å oppnå økonomiske gevinster litt for stor. Han påpeker at utdanning og 
sosialisering er nødvendigvis intensjonal ut fra et samfunnsbehov. Dette aspektet av 
utdanning er universal. Utdanning forbereder barna for det samfunnet de lever i, kunnskap 
overføres, slik at et samfunn vedlikeholdes og videreutvikles. Det at man ikke hadde formell 
utdanning i Tanzania betydde ikke at man ikke hadde utdanning og danning, barna gikk så å 
si i ”livets skole”, læring foregikk gjennom handlinger og erfaring. Barna tilegnet seg 
nødvendig kunnskap i samsvar med de normene som eksisterte i samfunnet, det vil si alt fra 
korrekt atferd til jordbruk og pleie av husdyr. Dette lærte barna ved å delta i det daglige 
arbeidet på gården veiledet av eldre samfunnsmedlemmer. Barna lærte historie ved å lytte til 
fortellinger fortalt av de eldre, som overførte verdifull kunnskap om relasjoner mellom ulike 
stammer, etiske verdier framholdt av det aktuelle samfunn og åndelig tilknytting. Nyereres 
poeng er at den uformelle utdanningen, var mer relevant fordi den forberedte barna for det 
samfunnet de levde i, og at utdanning frembrakt av britisk kolonistyre promoterte 
koloniherrenes verdier. Britenes hensikt var å lære opp personer til service yrker i kolonien. 
Den forberedte altså ikke til tjeneste i eget samfunn (Nyerere 1968:44-46, 55). 
 Nyerere (1968) hevdet at Man overvurderte altså formell utdanning og undergravet uformell 
kunnskap gjennom erfaring i tradisjoner. Nyerere som sosialist, mente at utdanning levert av 
britene oppmuntret til individualisme, istedenfor samarbeidsinstinktet. Ettersom den hadde 
sitt fundament i et kolonistisk og kapitalistisk tankegods. Dette skapte større ulikhet mellom 
individer, de sterke dominerte de svake. Ettersom denne måten å tenke på framelsket 
individets evne til akkumulering av materiell rikdom som mål for sosial aksept og verdi, står 
disse elementer i sterk kontrast til tradisjonelle tanzanianske (og sosialistiske) verdier som 
vektlegger fellesskap/samhørighet, deling av goder og samarbeid. Selve frigjøringskampen 
gikk nettopp på forkastelse av den slags ideer. Med andre ord: Britisk utdanning utdannet 
barna vekk fra tanzanianske verdier og det uavhengige Tanzania arvet dette aspektet. Man 
arvet også et system som var utilstrekkelig og upassende for den nye staten. Systemets 
utilstrekkelighet ble synlig i det man skulle bemanne statlige administrasjonen rett etter 
frigjøringskampen, for få hadde nødvendig utdanning til disse jobbene. Noe som 
vanskeliggjorde økonomiske og sosiale utviklingsarbeid. Utilstrekkelig var også antall 
skoler, i tillegg var utdanning basert på rase som var stikk i strid med frigjøringskampens 
fundament. Det vil si en avisning av rasemessige distinksjoner (ibid. s. 47-48). 
Nyerere kritiserer også holdninger blant folket,  
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(…) our present system encourages school pupils in the idea that all knowledge 
which is worthwhile is acquired from books or from ‘ educated people’ – meaning 
those who have been through a formal education. The knowledge and wisdom of 
other old people is despised, (...). Government and Party themselves tend to judge 
people according to whether they have ‘passed school certificate’(...) (Nyerere 
1968:57).  
Poenget er at de utdannede ble gitt en høyere status enn andre. Det førte til at tradisjonelle 
tanzanianske verdier og viktig kunnskap ble undergravet. Det er heller ingenting i det 
systemet som viste elevene at man kan lære nyttig kunnskap om eksempelvis, gårdbruk og 
kosthold av de eldste samfunnsmedlemmene. Man lærte heller å forkaste eller forakte denne 
kunnskapen, inkludert eget opphav. Skolens innhold var heller ikke nyttig i forhold til det å 
lære elevene om gårdsdrift noe som er direkte relatert til livet i landsbyen (Nyerere 1968:58-
59). 
Roy-Campbell (2001) skriver at tiltakene som ble iverksatt omgående for å bekjempe den 
”britiske arven”, var blant annet fjerning av rase/etniske distinksjoner og religions 
tilhørighet. Alle tanzanianske barn hadde anledning til å gå på en hvilken som helst offentlig 
skole uavhengig av etnisk/religiøs tilhørighet og uten å bli utsatt for noen form for religiøs 
indoktrinering. Britisk kolonistyre hadde utviklet separate skolesystemer som samsvarte med 
rasemessig tilhørighet. Det var altså ett skolesystem for afrikanere, asiatene og europeere. I 
tillegg til den delingen som fantes innenfor det afrikanske systemet. Disse tre systemene 
varierte i kvalitet og kvantitet, som stod i forhold til den status de ulike gruppene hadde i 
samfunnet. I det afrikanske systemet var det blant annet en liten utplukket elite av afrikanske 
menn, som altså var de som fikk gunstige jobber i kolonien (ibid. s. 39, 56). Det ble også satt 
i gang tiltak for å øke antall skoler, noe som resulterte i antall elever i skole fordoblet. Fra 
1961 var antall barn i grunnskole 490 000, dette tallet økte til 825 000 i 1967. Og i 
ungdomsskole og videregående skole gikk tallet fra 11 832 til over 25 000. Endringene som 
ble gjort, i regi av Nyerere, for å gjøre utdanningstilbudet mer relevant for tanzanianere var 
blant annet vektlegging av afrikansk historie, sang og dans og ikke minst vektlegging av ett 
nasjonalt språk. Gjennom samfunnsfag ble elevene gjort kjent med ideene bak sosialisme 
som var i ferd med å forme det tanzanianske samfunn. Den tanzanianske kulturen ble gitt 
viktighet i utdanning (Nyerere 1968: 48-49). 
 
Education for selfreliance 
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Nyerere mente imidlertid at de nevnte endringene var kun modifikasjoner av eksisterende 
nedarvet system og at dets virkning har for så vidt begynt å komme til synet. Mye arbeid 
stod igjen. Nyerere mente at nå var tiden kommet for å undersøke målet for og hensikten 
med utdanning i det tanzanianske samfunn. Målet og hensikten måtte være forenlig med den 
type samfunn man ønsket å bygge. Nyerere ønsket å skape et sosialistisk samfunn bestående 
av: 1) likhet og respekt for menneskeverdet, 2) deling av resurser produsert av eget tiltak, 3) 
arbeidsinnsats fra alle, ingen skulle utnyttes. Disse målene var allerede å finne i The Arusha 
Declaration, et politiskdokument med beskrivelser av regjeringens sosialistiske mål som den 
hadde forpliktet å etterstrebe. Regjeringen strebet også etter en større afrikansk enhet 
(Nyerere 1998:49-50). 
Nyerere var klar over fattigdommen landet var i, med en økonomi basert på jordbruk og 
altfor lite kapital til å investere i moderne fabrikker og maskiner. Etter hans mening hadde 
landet derimot, mye jordbruksområder og mennesker som var villige til å arbeide hardt. Det 
var den menneskelige ressursen (i selfreliant ånd) man måtte satse på og ha som fundament i 
utvikling av landet. Hvilket betydde at landet ville fortsette å være fattig, men progresjon 
ville vise seg sakte men sikkert. Og komme massene til gode, ikke bare noe få. Siden det var 
i bygdene de fleste holdt til mente han at det var der levevilkårene måtte forbedres. Han 
mente at forbedring av levevilkårene ville oppnåes først ved en tilsiktet politikk der man 
benyttet alle resursene i et co - operativt system, i sosialistisk ånd (ibid. s. 51). 
I denne sammenhengen formes da målene for utdanning:  
This is what our educational system has to encourage. It has to foster social goals of 
living together, and working together, for the common good. It has to prepare our 
young people to play a dynamic and constructive part in the development of a society 
in which all members share fairly in the good or bad fortune of the group, and in 
which progress is measured in terms of human well-being, not prestige buildings, (...) 
(Nyerere 1968:52). 
Verdiforankringen i skolen skulle altså ligge i sosialistiske idealer som framholder 
fellesskapets beste kontra enkelt individets beste. Fremelsking av samarbeidsevne hos 
elevene og ansvarlighet. 
Siden Nyerere ikke ønsket et samfunn bestående av det han betegner som ”roboter”, som 
kun følger ordrer, måtte utdanningen utvikle tre egenskaper hos elevene:  
1. Kritisk tenkning 
  
26 
26 
2. Evnen til å lære fra andre og generere denne kunnskap 
3. En fundamental trygghet at ens posisjon som fri og likestilt medlem av 
samfunnet, er verdifull for andre slik andre er verdifulle for ham/henne. For det 
han/hun bidrar med og ikke for det man selv eier. 
Disse egenskapene ble sett på som viktige både yrkesmessig og sosialt. Spesielt i 
landbruksarbeidet hvor man måtte ta egne vurderinger i forholdt til tilpasning av kunnskap 
man fikk fatt i om jordbruk, og bruke denne til eget behov. Samfunnsmessig var disse 
egenskapene viktige i forhold til politisk medbestemmelse og deltagelse (Nyerere 1968:53).  
Generelt mente Nyerere at det eneste som gir satsingen på utdanning, utover primær 
utdanning, legitimitet er at det trengs for de få som skal tjene mange. Offentlig utdanning for 
utdanningens egen skyld må være generell utdanning for massene. Fordi at regjeringen ikke 
kunne rettferdiggjøre beskatting av mange for så å utdanne noen få. Derfor måtte den høyere 
utdanningen som gies til få utvalgte komme mange til gode mange. Dette skyldtes landets 
økonomiske situasjon (ibid. s. 62). 
Siden mange bodde i landsbyer foreslo Nyerere at innholdet i skolen skulle reflektere det 
samfunnet og forberede til dette livet samt fremholde sosialistiske ideer. Derfor bør skolen 
være samfunn i miniatyr. Alle skoler bør dyrke maten de spiser og eller ha elevbedrifter slik 
at de kan bidra til den nasjonale økonomien, i samsvar med ideen om ”selfreliance”. Om 
skolene hadde en jordlapp bør elvene arbeide der slik at lærerne bruker den aktivt i sin 
undervisning om jordbruk. Poenget her var å lære elevene at nivået på bekvemmelighet 
hadde direkte sammenheng med deres arbeidsinnsats. Man spiser bedre hvis man lykkes med 
dyrkingen og får bedre utstyr når elevbedriften går bra. Man lærer på denne måten også 
samarbeid (ibid. s. 63-67).  Disse målene er ikke så ulike progressive ideer om utdanning 
andre steder i verden på denne tiden. . Forkastning av noen utdanningsmål og metoder 
resulterte i reformer ulike steder i verden. Slik som Nyerere uttrykker det, noe som minner 
om for eksempel Dewey: ”(…) on a school farm pupils can learn by doing. (…)” (Nyerere 
1968:65). 
Sammenfattet ønsket Nyerere at utdanningens mål og hensikt skulle være lik sosialistiske 
mål; å leve og arbeide sammen til fellesskapet beste. Han ville i motsetning til britene, 
formulere utdanningsmål i samsvar med det tanzanianske samfunnets beste interesse, som 
etter hans mening var lik sosialistiske idealer. Senere i oppgaven vil jeg komme tilbake til 
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Nyereres syn på språk og kiswahili som undervisningsspråk, og hans planer om innføre 
kiswahili som undervisningsspråk gjennom hele skoleløpet, også innen høyere utdanning. 
 
3.2.2 Edward Said og postkolonialisme 
Edward Said var en aktiv postkolonial kritiker av det vestlige hegemoni og er ansett som 
denne retningens viktige bidragsyter. I hans mest kjente bok, Orientalisme, trenger han inn i 
kjernen av vestlig imperialistisk ideologi ved å analysere ulike typer tekster produsert av 
vestige forfattere (i vid forstand) for å belyse vestlige oppfatninger av Orienten i det han 
kaller orientalisme. Said (2001) hevder at ”Vesten” har skapt en falsk forestilling av 
”Østen”, og denne falske forestillingen kaller han orientalisme. Orientalisme brukes om den 
eksotiseringsprosessen i regi av Vesten. Orientalismen er til en vis grad en forsettlig 
konstruksjon av Vesten til Vestens fordel. Orientalisme/orientalist beskriver alt det/den som 
befattet seg med Østen:  
Når alt kommer til alt må ethvert begrepssystem som kan vedvare uforandret som 
lærdom (i bøker, på kongresser, ved akademier, universiteter og 
utenriksinstitusjoner) fra Ernest Renans tid på slutten av 1840-tallet frem til dagens 
USA, være noe mer enn bare en samling løgner. Orientalisme er derfor ikke en 
virkelighetsfjern europeisk fantasi om Orienten, et kreert konsept av teori og praksis 
der det i flere generasjoner har vært en betydelig materiell investering. Fortsatt 
investering har gjort orientalisme, som en metode til kunnskap om Orienten, til det 
aksepterte filter mellom Orienten og vestlig bevissthet (…) (Said 2001:9)  
Said ville belyse det herskende eurosentriske verdensbildet og dets forståelse av andre 
kulturer, institusjonalisert og nedarvet i generasjoner, som i tur utgjorde det som var vestlig 
kunnskap om Orienten. Videre ville Said fremheve den vestlige kulturelle tenkningens 
styrke og dominans i møte med Orienten (Said 2001:29). 
I følge Said understøttes dominansens styrke av studier og beskrivelser av Orienten, der man 
finner Orienten ulik Oksidanten utelukkende på en negativ måte (ibid. s. 47). Studier og 
beskrivelser uført av alt fra forfattere, billedkunstnere og forskere viser utøvelse av en 
kulturell styrke som gjennomsyrer all omtale av et stort geografisk område referert til som 
Orienten. Said trekker fram et eksempel der en artikkel, utgitt i en tidskrift i psykologi i 
1972, gir en psykologisk beskrivelse på fire sider av flere millioner arabere. Tonen er slik: 
”(…) arabere fungerer bare i konfliktsituasjoner; at prestisje helt og holdent er basert på 
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evnen til å herske over andre (…).”  (Said 2001:56). Poenget til Said er at denne type 
beskrivelser utført av orientalister skapte det som var reell viten om Orienten, fordi det 
tekstlige omfanget var enormt. Said påpeker hvordan populærvitenskap og vitenskapelige 
tekster har bidratt til i dominansens diskurs: Tekster forståes som representasjoner av 
virkeligheten, skapt av en forfatter for et publikum, og er ikke på noen måte objektive 
beskrivelser av virkeligheten. Disse representasjonene er med på å skape folks 
virkelighetsoppfattelse. Skribenter som i utgangspunktet var drevet av en slags fantasi om 
det mystiske Orienten kom hjem med sine reiseskildringer som i sin tur ble nørt opp av 
forfattere og dramatiker som Shakespeare, Cervantes og utallige andre. Mer alvorligere er, i 
følge Said, overtredelser begått av akademiske institusjoner: I et vitenskapelig oppslagsverk 
(1697 tilsvarer et utfall av systematiske studier og forskning, dette er forøvrig ikke et 
enestående eksempel) om orienten finner man under oppslagsordet ”Islam”, beskrivelser og 
utsagn som ”vranglære”, ”etterligning av sann religion” – det vil si Kristendommen, 
”profeten Muhammad er en falsk profet”. Dette oppslagsverket (Cambridge History of 
Islam) ble ansett for å være et viktig bidrag til å forstå Islam. Selv i det nittende århundre ble 
dette oppslagsverket brukt som kilde til informasjon (Said 2001:73-77). I tråd med tenkning 
rundt diskursens makt vil det bety at hver gang man omtalte Islam ville disse betegnelser 
dukke opp i ens bevissthet og opprettholdes og reproduseres. Denne diskursen om Islam 
konstituerer kunnskapen om Islam, det blir det etablerte og gjengs. Den oppdiktede 
kunnskapen om de ”andre” er videreført og eksisterer i vår samtid. For eksempel, Vesten har 
en tilbøyelighet til å omfavne litteratur fra ikke vestlige forfattere som bekrefter mytene enn 
de som avkrefter. Salman Rushdis Sataniske Vers kan fungere som et eksempel her. Eller de 
såkalte ”bak – sløret - litteratur” eller film som avslører grusomheter begått av Islam, av 
aktører som har brutt med dette tyranniet. Denne type litteratur hører til en lang tradisjon av 
anti-islam tekster i Vesten (Moore-Gilbert 1998:19). 
Angående dette sier Said: 
Hele denne belærende prosessen er verken vanskelig å forstå eller vanskelig å 
forklare. Man bør igjen huske på at alle kulturer korrigerer virkeligheten, forandrer 
eller den fra å være noe frittflytende til å bli strukturer av viten. Problemet er ikke at 
en omdanning finner sted. Der er helt naturlig for den menneskelige hjernen å 
motsette seg angrep av noe ubehandlet fremmedartet; derfor har kulturer alltid hatt en 
tendens til å påføre andre kulturer en fullstendig forvandling og å ta imot disse andre 
kulturene, ikke som det de er men – for mottakerens skyld – slik de burde være (…) 
(Said, 2001:77).  
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Ved skapelsen av ”Orienten” blir Oksidenten mer seg selv og man prøver hele tiden å 
tilpasse ulike aspekter av det som er fremmed vestlige referanser, i møte med det fremmed 
vil man alltid se det/den i forhold til seg selv og tilpasse det/den til ens egne verdier, 
tenkemønster, tro, osv. Derfor er det også naturlig å favne om det som oppleves som bevis 
for at man har rett i sine antagelser om de ”andre”, nemlig de ”innfødte” selv. 
Angående trangen til forvandling trekker Said fram bearbeiding av arabisk poesi i 1802, før 
det kunne verdsettes av et vestlig publikum. Det medførte at disse skrifter ble underlagt 
orientalistens rasjonalitet og prinsipper før de kunne få en plass ved siden av latinisme (ibid. 
s. 145-148). Poesi sammen med en rekke orientalsk filologi som innholdt kulturelle 
generaliseringer begynte i følge Said å få et preg av vitenskapelig fakta, som var fortolkende 
og vurderende. Her ble lingvistiske aspekter knyttet til rase, mentalitet, karakter og 
temperament. Som var selvfølgelig underlegne i forhold til Vestens språk (ibid. s. 169) 
Said legger også fram Marx sosialøkonomiske ideer i forhold til Asia: ” (…) Spørsmålet er, 
kan menneskeheten oppfylle sin skjebne uten en grunnleggende revolusjon av de sosiale 
forhold i Asia? Hvis ikke, så uansett hvilke forbrytelser England har gjort seg skyldig i, har 
landet vært et bevisstløst historisk sett redskap for å frembringe den revolusjonen.” (Marx 
sitert av Said 2001:174). Said mener at dette er et klassisk orientalistisk posisjon der 
Orienten fungerer som bakgrunn for å realisere Oksidentens prosjekter. Orienten er et 
nødvendig offer. Said poengterer at det her viser hvor dyperegående den makten 
orientalismen hadde, at ikke engang giganter som Marx kunne stå imot. De dikterte heller 
hans oppfatninger. Med Orienten som bakteppe for realisering av Oksidentens prosjekter, 
hadde andre et mer romantisk prosjekt som for eksempel å frelse og belære om frihetens 
betydning (ibid. s. 177, 195, 215). Man kan trekke linjen til britenes rolle i Tanzania og 
vektlegging på formell britisk utdanning som det eneste legitime utdanning (Nyerere 1968). 
På 1850-tallet ble det opprettet pensum i ulike disipliner på de fleste universiteter i Europa 
og det å være orientalist fikk en annen betydning en før. Fra å være forsker på amatørbasis 
fantes det nå universitetsutdanning i faget. Dette medførte at man blant annen fikk sponset 
reiser til ”det såkalte” Orienten og ble publisert artiklene sine i anerkjente publikasjoner. 
Dette skjerpet autoriteten til de vitenskapelige reisende. Deres produksjoner utgjorde det 
som ble allmenn kunnskap om Orienten. Kunnskapen ble brukt i politikken av stormaktene 
til avgjørelser som omhandlet Orienten. Vitenskapeliggjøringen forsterket til dels, 
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Orientalismes tilblivelse til en slags regulert forskning som stadig ble reprodusert av nye 
forfattere og forskere men essensen er den samme – en forestilling av Orienten skapt av 
vesten for vestens skyld (Said 2001:216-217, 229).  
Praksisen der en blanding av erfaring og fiksjon gir grunnlag til påberopelsen av viten er 
stadig i virke den dag i dag. Jeg vil trekke fram et eksempel, Åsne Seierstads bok, 
Bokhandleren i Kabul. Der Seierstad roman framstiller livet til bokhandleren Shah 
Mohammed Rais.  Det at hovedpersonen, bokhandleren, reiste til Norge for å protestere på 
framstillingen av seg og sin familie har en symbolsk betydning, uansett om han har rett eller 
ei i sine beskyldninger. Bokhandlerens handling viser at forfattere og skribenter som i kraft 
av å være forfattere, som kommer tilbake fra eksotiske reiser med et vitnesbyrd om tingenes 
tilstand, faktisk kan risikere at folkene de framstiller kommer og korrigerer framstillingen. 
Eller at de krever en eller annen form for oppreisning. 
Saids betraktninger av Vestens påvirkning og forestilling av ikke-vestlige samfunn kan kaste 
lys over betydningen av Tanzanias valg av engelsk som undervisningsspråk. 
 
3.2.3 Chunua Achebe: Postkolonial kritikk av anglofile romaner 
In the fall of 1974 I was walking one day from the English Departmet at the 
Unversity of Massachusetts to a parking lot. (...) An older man going the same way 
as I turned and remarked to me how very young they came these days. I agreed. Then  
he asked me if I was a student too. I said no, I was a teacher. What  did I teach? 
African litterature. Now that was funny, he said , because he knew a fellow who 
taught the same thing, or perhaps it was African history. (...) It always suprised him, 
he went on to say, because he never had thought of Africa as having that kind of 
stuff, you know (Achebe 1988:1).  
Dette er innledningen i essayet der Achebe foretar en kritikk av en av litteraturvitenskapens 
mest lovpriste roman: Joseph Conrads Heart of Darknes. Kort oppsummert handler romanen 
om en mann, Marlow, i England som forteller om sitt møte med det ukjente: En reise langs 
Afrikas kyst nærmere bestemt Kongo. Kontinentet Afrika beskrives som primitivt, 
undertrykt, og utnyttet mens Europa er sivilisert, dominerende og mektig (Conrad 1973). 
Achebe stiller spørsmålet: Kan Conrads Heart of Darkness være stor kunst selv om verket 
og Conrad er rasistisk? Achebe mener nei. Achebe hevder at Conrad framstiller Afrika som 
Europas antitese, ved å blant annet beskrive afrikanere som dyr med noen menneskelig trekk 
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som minner om mennesker. Så lenge de er på sin plass, er alt greit. Achebe mener kort sagt 
at romanen er rasistisk og kolonialistisk. Europa fremstilles som sivilisert, dominerende og 
mektig, mens Afrika er primitiv, undertrykt og utnyttet. Et hovedpoeng for Achebe er å 
fremheve den umenneskeliggjøringen av afrikanere i boka og den europeiske pasifisme ved 
lesning som er manifestert i holdninger som framtrer i det ovenfor nevnte møte på 
parkeringsplassen. Conrads bruk av emotive ord er bevisst og understreker dikotomien som 
igjen forsterker den rasistiske effekten (Achebe 1988:3-5).  
Det er også suspekt at Conrad har brukt mye energi på å distansere seg fra Marlow. Dette 
gjør han blant annet ved å bruke en fortellerteknikk som involverer bruk av flere fortellere. 
Dette er ment som et motargument til påstanden om at de holdningene som forfektes tilhører 
en fiktiv figur og ikke Conrad. Conrad er i bunn og grunn en rasist, og det er ikke slik at han 
viser at europeisk sivilisasjonsprosjekt er mislykket (ibid. s7). Achebe syns også at det er 
merkelig at studier av Conrads forfatterskap ikke vier noe særlig oppmerksomhet til hans 
rasisme. ”(…) in his lengthy book Dr Meyer follows every conceivable lead (and sometimes 
inconceivable ones) to explain Conrad. As an example he gives us long disquisitions on the 
signinficance of hair and hair-cutting in Conrad. And yet not even one word si spared for his 
attidude to black people. (...)” (Achebe 1988:10). Det er nettopp denne passive holdningen 
Achebe går til sterk angrep på, dette er tross alt en roman som står på mange pensumlister 
rundt omkring i verden. Det er noe snodig at man ”fortrenger” eller er taus om en viktig 
strukturell del av romanen. I en slik studie burde man problematisere dette elementet. 
Achebe kan ha rett i at det sender feil signaler. Man kan kanskje til og med uttrykke det slik 
at Conrads forfatterskap og kunst er med på å marginalisere en hel rase. 
Achebe mener at det er to motargumenter for hans kritikk av Conrad og det ene er at: 
(...) it is no concern of fiction to please people about whom it is written. I will go along 
with that. But I am not talking about pleasing people. I am talking about a book which 
parades in the most vulgar fashion prejudices and insults form which a section of mankind 
has suffered untold agonies and atrocities in the past and continues to do so in many ways 
and many places today. I am talking about a story in which the very humanity of black 
people is called in question (Achebe 1988:10). 
Poenget er altså den nonchalante holdningen man har i forhold til en hel rase som 
umenneskeliggjøres uten at det reageres. Dette er noe av det Said prøvde å gjøre oss 
oppmerksom på med begrepet Orientalisme. Denne type bildedanning er ikke noe nytt, vi 
som publikum er vant til den form for portretter av Afrika og afrikanere. Den type 
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fremstilling har skapt den arketypiske afrikaneren og det erketypisk Afrika som er ”mørk”, 
”barbarisk” og ”uopplyst” kontra Europa som er ”lys”, ”sivilisert” og ”opplyst”. Conrad 
gjentar og spiller på denne dikotomien, slik som også Said (2001) beskriver forholdet 
mellom Orienten og Oksidenten. 
Det andre motargumentet mot Achebes påstander går på aktualitet, hvor noen vil hevde at 
siden Conrad faktisk foretok denne reisen til Kongo i 1890 kan man si at hans opplevelser 
ikke er faktiske. Som motsvar sier Achebe at: Som en fornuftig person kan han ikke 
akseptere enhver reisendes historier på bakgrunn av at han ikke har foretatt denne reisen 
selv. ”Travellers with closed minds can tell us little except about themselves. (…)” (Achebe 
1988:11). Achebe eksemplifiserer ved å vise til Marco Polos reiser blant annet til Kina og 
hans nedtegnelser av disse reisene, der han beskriver menneskene, stedene og de skikker han 
kom i kontakt med. Men det forbløffende er at han ikke nevner noe om trykkerikunst som 
var godt utviklet i Kina og ikke-eksisterende i Europa og heller ikke den storslåtte kinesiske 
muren. Det er mulig at han ikke var oppmerksom nok eller at han så det han ville se. Av 
denne grunn kan også Conrads fremstilling være et foruinntatt portrett av allerede dominante 
bilder av Afrika skapt i Vesten. Han hadde en forventning som var forutinntatt slik at hans 
interaksjon med Kongo pekte tilbake på hans forventninger (ibid. s. 12). 
Grunnen til at Achebe ser det som nødvendig å rette oppmerksomhet mot dette aspektet av 
denne og andre romaner er hans forferdelse når han kommer over artikler av oppgående 
skribenter. Disse kan for eksempel referer til de ulike språkene talt av minoritetsspråklige 
elever i England som ”indiske” eller ”nigerianske dialekter”. Etter Achebes mening viser 
dette noe av den mystifiseringen av og nedlatenhet overfor Afrika som ennå lever i beste 
velgående i Europa. Selv om Conrads hensikt var å vise imperialistisk utnytting av Afrika 
overså han rasismen hans kritikk var bærer av (ibid. s. 12-3). 
Achebe foretar så en gjenlesning av romanen og kommer fram til den kritiske forskjellen i 
Conrads framstilling, som ble oversett eller oversees ved første øyekast, nettopp det 
bakenforliggende (Conrads språklige utsagn er bærer av termer tilgjengelig for ham 
kulturelt, historisk, ideologisk som er grunnleggende rasistisk (Billig 2001:218)): Ved siden 
av å være en roman om en manns indre kamp med ukjente krefter i seg selv viser denne 
romanen Europas klisjéfylte bildet av Afrika og afrikanere, som stadig reproduseres 
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diskursivt gjennom, litteraturen. Som tidligere nevnt, hevdes det også av Foucault (1991) at 
diskurs både er forvalter og skaper av kunnskap.  
 Achebe, i kraft av sin posisjon som forfatter, ser det som sin oppgave å utdanne og hjelpe 
sitt samfunn til å tro på seg selv etter år med europeisk dominans. Han ser for seg en 
situasjon der hans romaner medvirker til danning av hans lesere i forhold til deres fortid 
”(…) was not one long night of savagery from which the first Europeans acting on God`s 
behalf delivered them. Perhaps what I write is applied art as distinct from pure. But who 
cares? Art is important but so is education of the kind I have in mind (Achebe 1988:30). 
Achebe vil være i en posisjon der han kan være en igangsetter av en diskursiv praksis der 
Afrika og afrikanere behandles rett og slett som mennesker, med sine feil og mangler, og 
ikke som Europas antitese (Achebe 1988). 
Med Said har vi sett at kunst kan være dannende, så Achebes ide om å bedrive anvendt kunst 
er ikke fåfengt. Hans bidrag til å fjerne det mindreverdighetskompleks Afrika har i forhold 
til Europa er viktig. En del av grunnen til at Afrika forblir fattig og i ”utvikling”, bunner i 
dette komplekset hvor man ser på alt vestlig som bedre. Det dårlige selvbildet medfører at 
man ikke tar utgangspunkt i den afrikanske virkelighet i forhold til selvfornyelse og 
utvikling som for eksempel i utdanningssystem og statsstyring. Myten om at Afrika er 
Europas antitese i negativ forstand, har blitt en del av Afrikas selvforståelse. ”(…) my wife, 
who teaches English in a boys’ school, asked a pupil why he wrote about winter when he 
meant the harmattan. He said the other boys would call him a bushman if  he did such a 
thing! (...)” (Achebe 1988:29). Denne selvforståelsen vil Achebe være med på å endre. Av 
denne grunn kan ikke forfatteren fritaes ansvaret for ”re-education”, forfatteren og hans 
forfatterskap bør etter Achebes mening bidra til utvikling og danning av sitt samfunn og dets 
folk (ibid. s. 30). 
Achebe er også selvkritisk når han stiller spørsmålet om sitt eget samfunn når han skriver på 
engelsk i et land engelsk blir sett på som et fremmedspråk, og brukes av noen få. Hvilke 
nytte har hans forfatterskap da? Achebe anerkjenner disse spørsmålene som komplekse og 
mener at han er i en posisjon hvor han kan benytte seg av både engelsk og ibo (Achebe 
1988:40-1). Achebe er opptatt av den gode fruktbare dialogen mellom en forfatter og hans 
samfunn. Selv ser han seg selv som en kosmopolitisk forfatter med dype røtter i Afrika, han 
etterlyser en litteratur som er intensjonal i forhold til sosial endring. Men når han definerer 
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afrikansk språk ut fra et pragmatisk hensyn; ”(…) A language spoken by Africans on African 
soil, a language in which Africans write, justifies itself (Achebe 1988:63), er problematisk ut 
fra hans ønske om å være en aktiv bidragsyter til sosial endring gjennom sitt forfatterskap. 
Det er ikke likegyldig hvilket språk man skriver på. Om en forfatter skriver på et hvilken 
som helst språk, snakket av en liten minoritet i Afrika kan man spørre seg i hvilken grad en 
slik forfatter kan bidra til sosial endring? Den definisjonen fungerer bedre hvis man bedriver 
ren autonom kunst og ikke, i følge Achebe (ibid. s. 30), anvendt kunst. 
Achebe retter søkelys på holdninger hos vestlige litteraturkritikere og journalister som kan 
være grunnleggende kolonialistisk i sitt møte med afrikansk litteratur. Afrikansk litteratur 
blir sett på som uferdig og det etterlyses en afrikansk litteratur som tar for seg mennesker 
generelt slik at kvaliteten høynes og kan måle seg med den vestlige standarden. Altså en 
afrikansk litteratur som tar for seg universelle temaer og ikke bare ”afrikanske” temaer. 
Achebe oppfordrer disse kritikerne til å tvilstille sin egen litteraturs universalitet. Han syns 
det er forunderlig at en vestlig forfatter i kraft av å være vestlig er automatisk universal, 
mens afrikanske forfattere må strebe etter universalitet. I denne sammenhengen blir en 
anerkjent litteraturkritiker nevnt spesielt, Eldred Jones, som i sin anmeldelse lovpriser Wole 
Soyinka for å ha tatt for seg et universelt tema og for å ha skrevet for et universelt publikum. 
Achebe mener de fleste afrikanske forfattere skriver om afrikansk erfaring. Det er 
grunnleggende for all litteratur at man skriver om det man har erfaring med og om det som 
er ens virkelighet (Achebe 1988:50-51, 66).  
De afrikanske forfatterne som hyller sine forfedre og før - kolonialistisk tid, er sett på som 
utakknemlige.”(…) How would novelist Achebe like to og back to the mindless times of his 
grandfather instead of holding the modern job he has in broadcasting in Lagos?” (Achebe 
1988:47). Achebe mener at denne type holdning bunner i en eldgammel kolonialistisk 
ideologi, der man sår tvil om de kolonisertes moral ved å peke på deres manglede evne til 
ansvarlighet overfor vold og ondskap. Denne ”uansvarlighet” blir altså gjentatt av Achebe 
når han nekter å vedkjenne seg barbariet de ble frelst fra (ibid. s. 53). 
Hovedgrunnen til at Achebe føler behov for å være i dialog med samfunnet lokalt og globalt 
og nekter å være apolitisk i forhold til sitt forfatterskap, er at han ser noe galt i den verden 
han lever i og ønsker gjennom sitt forfatterskap å endre visse ting i denne verden (Achebe 
1988:57). Som forfatter er han i disharmoni med populære oppfatninger av hva en forfatter 
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og litteratur skal være. Said (2003) angriper denne apolitiske holdningen hos litteraturvitere 
han mener overser det faktum at litteratur opptrer på vegne av virkeligheten indirekte, fordi 
bøker blir skrevet innenfor en viss historisk sammenheng og en spesiell kulturell ramme som 
til en vis grad er politisk. Dette kommer til syne i hva som blir inkludert eller ekskludert. Når 
man da ikke vil sette litteratur i forbindelse med samfunnsforhold, gjør en ikke annet enn å 
faktisk opprettholde en lang akademisk tradisjon som igjen framhever vestlig overlegenhet 
(ibid. s. 27-32). 
“The colonialist  critic, unwilling to accept the validity og sensibilities other than his own, 
has made particular point of  dismissing the African novel. He has written lengthy articles to 
prove its non-existens largely on the grounds that the novel is a peculiarly Western genre 
(...)”  (Achebe 1988:60). Det er nettopp det som er Achebes poeng, at afrikanske forfattere 
ikke er interessert i å skrive vestlige romaner. Han viser til musikkformen jazz. 
Instrumentene som er karakteristisk for jazz, var i utgangspunktet ikke skapt for jazzen, men 
for vals og lignende musikk. Gjennom en kreativ prosess har disse instrumentene frambrakt 
noe som mange har glede av, nemlig jazzen, og er berikende for musikken generelt. Altså, 
kunst avler kunst. Den afrikanske romanen kan sees i denne sammenhengen som distinktiv 
afrikansk, berikende, og bidrags ytende til fornyelse av sjangeren (ibid. s. 60). 
Achebes betraktninger retter søkelys på Vestens holdninger i møte med afrikansk kultur, der 
afrikansk kultur sees om mangelfull. Achebes synspunkter kan være en hjelp til å få innsikt i 
engelsk språkets rolle i Tanzania. 
 
3.2.4 Postkoloniale kritikere av utdanningsbistand. Neo kolonialisme? 
Et av de områdene europeisk kolonisering har satt sitt preg på er utdanningsinstitusjonen. 
Enkelte hevder at utdanningssektoren har gitt anledning til ekspasjonen av eurosentrisme. 
Gjennom intrikate maktstrukturer gis det anledning til ny form for europeisk kolonisering. 
Andre vil understreke utdanningsbistanden frigjørende aspekt, det vil si bistandens bidrag i 
fremming av undertrykte gruppers rettigheter og frigjøring gjennom utdanning. 
 Watson (2004) poengterer at utdanningsbistand dreier seg ikke bare om overføring av 
penger fra giverlandet til et mottakerland. Bistand til utdanning dreier seg også om blant 
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annet overføring av undervisningsmaterialer, utstyr, personell, rådgivere, lærere, didaktikere 
og forfattere av lærerbøker. I denne sammenhengen mener Watson at bistand til utdanning 
kan sees på som et tveegget sverd, fordi at bistanden enten opprettholder status quo eller så 
sikrer bistanden giverlandenes økonomi, mye av budsjettet brukes til for eksempel trening av 
personell i giverlandene (Watson 2004:230). Det blir som å gi med den ene hånden og ta 
med den andre når man for eksempel sikrer seg leveranser av bøker som mottaker må betale 
for. 
Watson drøfter også argumenter brukt i legitimering av utviklingshjelp eksempelvis i 
bilaterale avtaler. Noen argumenter fremhever at bistand kan brukes til å påvirke politiske 
relasjoner mellom giverland og mottakerland. Eksempelvis har store deler av britisk og 
fransk bistandsmidler blitt overført til disse landenes tidligere kolonier. Delvis for å 
kompensere for årevis med kolonistisk utnytting og delvis for å initiere eller opprettholde en 
form for neokolonialisme. Bruk av bistand som et politisk redskap har imidlertid ugunstige 
effekter. Erfaringsmessig tjener bistanden sjelden interessene til de fattige og de fattigste 
landene, kun en liten prosentandel av utviklingshjelpen går til primær utdanning, primær 
helsetjeneste, sikring av rent drikkevann, familieplanlegging og ernæringsprogrammer. 
Giverlandene har ofte ikke oversikt over hvor mye av utviklingshjelpen som faktisk går til 
utdanning. I denne sammenhengen blir det hevdet at ved å øke pengemengden, intensifierer 
bistanden makten en regjering har over resten av befolkningen. Andre argumenter innholder 
etiske/moralske legitimeringer, eksempelvis at mennesker er forpliktet til å hjelpe andre 
mennesker i nød (ibid. s. 231).  
I midten av 1970 tallet begynte Verdensbanken, blant andre, å sette spørsmålstegn ved 
utviklingshjelp og dens effektivitet. Ut av denne granskningen kom forslag som fremhevet at 
Verdensbanken bør sette søkelys på utvikling av lokal ledelseskapasitet. I denne 
sammenhengen mener Watson (2004:252-253) at bistand til utdanning bør legge større vekt 
på primærutdanning, mottakerlandene burde oppmuntres til å skape egne lokale 
utdanningsprioriteringer, i tråd med landets samfunnsøkonomisk behov. Donorland kan 
hjelpe til med utvikling av lokale analyseverktøy og utvikling av en bærekraftig 
infrastruktur. Dessuten bør eksempelvis Verdensbanken engasjere seg i prosjekter over lang 
tid. 
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Brock-Utne (2000, 2004) fremhever det faktum at utdanningshjelp kommer ofte med 
betingelser, som underminerer viktige utdannings- og undervisningsmønstrer og skaper 
avhengighet.  Betingelsene kan være insistering på bruk av bøker fra giverlandet, eller 
integrering av evalueringssystemer fra Europa og USA. Disse betingelsene fører til 
neglisjering av afrikansk kultur og språk. Brock-Utne drøfter hvorvidt reformer etter at 
mange av de tidligere koloniserte landene fikk selvstendighet, har bidratt til selvstendighet 
eller forårsaket avhengighet. Hun analyserer blant annet utdanningsavhengighet i forhold til 
World Conference in Education for All (WCEFA) i 1990. Hun diskuterer også om det i det 
hele tatt kan eksistere bistand til ”Empowerment” (individets selvbestemmelsesrett). 
Forholdet er asymmetrisk i den forstand at èn part gir penger (donor), men den andre part er 
mottaker. Følgelig er det ikke et forhold bestående av to likeverdige parter. Det er heller 
snakk om ”Desimpowerment” (Brock-Utne 2000, Brock-Utne 2004:117-133). Watson 
(2004) belyser også disse aspektene av bistand til utdanning og peker på kritikken rettet mot 
internasjonal utviklingshjelp både som begrep og konsept. Watson løfter fram noe av de 
samme punktene som Brock-Utne drøfter. 
Dette asymmetriske forholdet har politiske og kulturelle implikasjoner for de tidligere 
koloniserte landenes identitet. Dagens identitet er også formet av dette avhengighets 
forholdet. For eksempel, i Adis Ababa-konferansen (1961) der kvantitative mål for 
utdanning i Afrika i årene1965-1980 ble utarbeidet, ble det også observert at utdanning i 
Afrika var basert på ikke-afrikansk bakgrunn. Følgelig ble det foreslått at 
utdanningsinstitusjonene i Afrika bør revidere læreplaner, bøker og metoder slik at de i 
større grad tar hensyn til afrikanske forhold. De fleste utdanningsprogrammer som ble 
lansert på 1960- tallet var egentlig tilpasset det anglofile Afrika, og forsøk på læreplanarbeid 
i Afrika involverte ofte bearbeidelse eller overtagelse av de tidligere koloniherrenes 
modeller. I perioden etter uavhengighet, var de afrikanske landene først og fremst opptatt av 
å utvide utdanningstilbudet og hadde lite fokus på læreplanenes innhold. Man prioriterte 
utbygging av skoler og utdanning av lærere (Brock-Utne 2004:120-121). Det var også det 
Nyerere (1968) prioriterte i Tanzania rett etter at landet ble selvstendig, for så å reformere 
innholdet i skolen. Nyereres forslag om Education for Self-Reliance er beskrevet tidligere i 
oppgaven. 
 
I Jomtien konferansen – World Conference on Education For All (WCEFA) - i 1990, ble det 
utarbeidet mål som skulle revidere utdanningstilbudet i blant annet Afrika, med hensyn til 
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læreplanutvikling, bokproduksjon og forbedring av evalueringssystemer. I etterkant av 
denne konferansen ble det i Nepal – gjennom Verdensbanken Basic Primary Education 
Program (BPEP) - presentert en universal modell som skulle videreføre intensjonene i 
WCEFA. BPEP var et program som skulle forbedre utdanningstilbud, uavhengig av kulturell 
betingelse, i et hvilket som helst land. I denne sammenhengen har kritikerne av BPEP påpekt 
at undersøkelser av utviklingshjelp viser nettopp at noe av årsaken til manglende framgang, 
for eksempel i Afrika, er at utdanningsprosjekter er skapt av giverland i Vesten og ikke av 
aktuelle nasjonale regjeringer i mottakerlandene. Bistanden går ofte ut på å bidra med utstyr 
og nøkkelpersonell noe som medfører begrenset bruk av lokal ekspertise. Mottakerlandene 
føler seg presset til å godta betingelser for å få hjelp i utdanningssektoren. Noen av 
betingelsene kan være krav om privatisering av utdanningssektoren og liberalisering av 
bokindustrien, som fører til tap av kontroll i forhold til de nasjonale læreplanutviklings 
institusjoner. Deres rolle blir svekket når produksjon av bøker skjer i giverlandene. Derfor 
mener kritikerne at publisering av bøker bør utvikles lokalt fordi innhold må begrepsfestes 
og utvikles lokalt for å fremme relevans. De som skal benytte seg av disse bøkene må kunne 
kjenne seg igjen i innholdet (Brock Utne 2004:117-134). 
 
Giverlandene presser også på når det gjelder undervisningsspråk. De framsetter gjerne krav 
om bruk av engelsk eller fransk som undervisningsspråk. Brock- Utne mener at disse 
betingelsene er det først og fremst Vesten som profiterer på, eksempelvis forlagsindustrien. 
Verdensbankens for eksempel begrunner betingelsene ut fra tanken om at akademisk 
standarder er lavere i afrikanske land og referer til testskårer produsert av afrikanske elever. 
Innvendingen som reises her er at testene er utviklet i Vesten og tar derfor ikke hensyn til de 
Afrikanske elevenes virkelighet. Følgelig undermineres viktige lære- og 
undervisningsprosesser (ibid.). 
Utdanningspolitiske dokumenter i tilknytting til bistand er ofte preget av fraværet av 
drøfting rundt rollen valg av undervisningsspråk har. Det er spor av denne mangelen i 
dokumenter som Education For All som forfekter mål om universal lese- og 
skrivekyndighet. Problemet her er manglende fordypelse i språk og språkets rolle i 
undervisning. Dokumentene tar også lite høyde for på hvilket språk universal lese- og 
skrivekyndighet skal oppnåes. Kritikerne fremhever at utdanningsorganisasjoner som 
UNESCO, er eksemplariske i forhold å promotering av morsmålbasert undervisning og 
primærutdanning (Brock-Utne 2000:157, Watson 2004:239). 
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Brock-Utne konstaterer også at det er noen giverland som legger vekt på lokal utvikling av 
læreplaner og tar utgangspunkt i at hjelp til selvhjelp avhenger av og må ta hensyn til 
forståelsen av et lands forhold med hensyn til ideer, mål, osv. Her forslår hun å ta 
utgangspunkt i tradisjonelle afrikanske metoder eller praksis i forhold til sosial læring 
gjennom lek og initieringsritualer. Hun viser også til hvordan styrking av språk i Zimbabwe 
med lokale språkkyndige har virket positiv i forhold til utvikling av selvtillit og identitet. 
Brock-Utne mener at afrikanske intellektuelle svikter i dette henseende, de burde komme 
mer på banen i utvikling av for eksempel lærerplaner som tar hensyn til bruk av lokale språk 
i undervisningen (Brock-Utne 2004:127-134). 
 
Phillipson (2004:193-206) skriver at språkpolitikk er sentralt i all utdanningspolitikk og 
hevder at utdanningspolitikk i Afrika sør for Sahara er sterkt påvirket av verdensbankens 
politikk. Videre i sin kritikk påstår Phillipson at utdanningspolitiske dokumenter ofte 
fokuserer på systemenes mangler og utilstrekkelighet ved implementering, istedenfor å se på 
systemene i sammenheng med nedgang i handelen og korrupsjon. Vesten er hyklerisk i 
forhold til utdanningssystemets autonomi som er knyttet vestlig kontroll, med hensyn til 
innhold, evaluering, infrastruktur og bruk av europeiske språk som undervisningsspråk noe 
som medfører en globalisering av dominante språk – dette går for å være en god oppskrift 
for utdanning i utviklingsland. Engelsk blir her projisert som et universalt språk det er i alles 
interesser å lære. Phillipson kommenterer:  
 
(…) If we in fact live in a global village, as the name of this panel suggests, “The 
language of the global village”, it is an alarming reflection of global homogenisation 
process that the implicit assumption is that there is one sole language, (...) granted 
that we live in what is still a richily varied multilingual world. (...) But perhaps the 
global village referred to, and its monolingual reductionism, is more myth than 
reality, something that the globalisers are trying to persuade us to believe in 
(Phillipson 2004:193-194). 
 
Poenget er at begreper eller ideer som The Global Village brukes til å befeste den status et 
språk som engelsk har. Denne globale trenden av globalisering av dominante språk og 
språkskifte har ført til at mange småspråk har død ut eller er utryddet. Phillipson mener at 
språkpolitikken i Sør Afrika markerer et viktig skille ved at den promoterer flerspråklighet, 
kontra den vanlige tospråkligheten med engelsk eller fransk som den ene av denne tosomhet, 
og et afrikansk språk som den andre (Phillipson 2004:193-206). Sør Afrikas vektlegging på 
  
40 
40 
flerspråklighet symboliserer at andre språk enn de dominante, eksempelvis engelsk og 
fransk, er også viktige. 
 
For at et land skal få utviklingshjelp må det altså godta spesifikke betingelser fremsatt av 
vestlige donorland. Disse betingelsene promoterer hovedsakelig vestlig kultur og sikrer 
giverlandenes økonomi, man utøver økonomisk press for å skaffe innflytelse og makt.  
Enkelte kritikere av bistand til utdanning har derfor karakterisert denne praksisen som 
neoimperialisme. Videre blir engelsk portrettert som et universalt språk, det er i alles 
interesse å lære, gjennom begreper som The Global Village. Når bistandsgiverne stempler 
afrikansk akademisk standard, en standard som de selv har hjulpet til å sette, som dårlig 
inngår de i en slags ”orientalistisk” retorikk med dype røtter i kolonitidene, og ikke en 
retorikk som to likeverdige parter inngår i.  
 
I dette kapittel har jeg forsøkt å danne et bilde av det som kjennetegner samfunn formet av 
europeisk kolonisering. Samspillet mellom tidligere koloniland og tidligere koloniherrer er 
kompleks. Nyerere, Said, Achebe og kritikerne av utviklingshjelp løfter fram viktige 
elementer ved dette samspillet som kan være en hjelp til å forstå betydningen av engelsk i 
postkolonial Tanzania. Postkoloniale betraktninger gir en skildring av eksempelvis Vestens 
forestillinger av ikke-vestlige samfunn, som hovedsakelig er degraderende. Sannsynligvis 
har disse forestillingene medvirket til at et land som Tanzania, med en fortid som tidligere 
britisk koloni, utviklet lav selvtillit som kan settes i forbindelse med valg av engelsk som 
undervisningsspråk.  
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4. Språklæringsteorier 
Språklæringsmodeller brukt i Afrika generelt bygger på andrespråkslæring og 
undervisningsteorier utviklet i Vesten, i forbindelse med språkopplæring til minoriteter 
(Mwinsheikhe 2007). Imidlertid viser det seg at mye teori utviklet i Vesten passer ikke den 
tanzanianske konteksten  ettersom Tanzania er et flerspråklig samfunn (Kimizi 2007). I 
Mangel av teorier og begreper som er dekkende for den tanzanianske konteksten har jeg 
valgt å ta bruk disse begrepene. Med begrepet andrespråk i denne oppgaven menes 
fremmedspråket i afrikansk kontekst.. 
 I dette kapitlet skal jeg legge frem de mest utbredte teorier om andrespråklæring fordi at jeg 
mener det er relevant for avhandlingens tema og forståelse ettersom disse teoriene ligger til 
grunn for språklæringssopplegg i for eksempel Tanzania. I denne forbindelsen ønsker man 
gjerne at befolkningen skal være tospråklige på kiswahili og engelsk.  Jeg skal først starte 
med en redegjørelse av begrepene tospråklighet og kodevekling. Dernest vil jeg redegjøre 
teorier knyttet til førstespråkstilegnelse og andrespråkstilegnels og hva teoriene sier er viktig 
for en suksessrik andrespråkslæring. Dette representerer trekk som jeg mener er viktig for 
forståelsen av andrespråklæring og andrespråksundervisning. Andrespråkslæring (heretter 
ASL) vil si det å lære et annet språk i tillegg til morsmål eller førstespråk (Berggreen og 
Tenfjord 2002:16). Jeg vil også gjøre rede for begrepene morsmål og førstespråk, til slutt vil 
jeg foreta en vurdering av hvorvidt disse begrepene kan overføres en afrikansk kontekst. 
 
4.1 Tospråklighet 
Tospråklighet forteller ofte om forholdet mellom individer og samfunnet. Denne relasjonen 
kommer til synet når man ser på de ulike grunnene til at individer utvikler tospråklighet. 
Disse grunnene er formet av maktrelasjoner mellom ulike grupper i et samfunn. Det er ofte 
slik at en dominant gruppe evner å påtvinge sitt språk på den eller de gruppene med mindre 
makt. Det viser seg i, for eksempel, hvem som må lære seg hvem sitt språk. I Finland er det 
for eksempel samene og svenskene som må lære seg finsk, mens finnene trenge ikke å lære 
seg noen av de nevnte språkene (Romaine 1989:24-25). 
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Hvilken status et språk har, kan man se ut fra hvilket språk blir lært av den/de som ikke har 
det som morsmål og hvilke språk det lånes fra. Statusen til et minoritetsspråk kan man se i 
hvorvidt den enkelte samfunnspolitikk støtter det i forhold til mulighet for utdannelse 
gjennom språket, hvorvidt kulturen støttes på det språket og standardisering av språket. Det 
viktigste er ikke hvor mange som snakker et bestemt språk men heller hvem som snakker et 
bestemt språk. Dette er avgjørende i forhold til oppbevaring, skifte og vedlikehold av språk 
(Romaine 39-40). Angående status kan man trekke en linje til engelsk versus kiswahili i 
Tanzania, der utdanningspolitikken støtter engelsk som undervisningsspråk i 
utdanningssystemet, noe som kan indikere at engelsk har høyere status enn kiswahili. 
Definisjoner av tospråklighet er mange; de strekker seg fra forståelsen av tospråklighet ut fra 
at man snakker to språk, at man kan et morsmål pluss lært et nytt språk, at man 
forstår/snakker/bruker mer enn ett språk (ibid. s. 29-31). Det skjelnes ofte mellom den 
tospråkliges holdning til språket og andres holdninger til språket. Andres holdinger til et 
bestemt språk er ofte avledet av holdninger til selve kulturen og menneskene som bruker 
språket enn språket i seg selv. Disse holdningene er signifikante i forhold til den tilknytingen 
vedkommende føler til språket. Det viser seg i blant i studier der man bruker 
selvrapportering, der informanter ofte vil i vedkjenne seg større grad av kunnskap i et språk 
som har prestisje og høy status enn motsatt (ibid. s. 13-15). Noen myndigheter har gjort noe 
for å heve statusen til et språk gjennom politikk, for eksempel i Sør Afrika. 
 
4.1.1 Kodeveksling 
 Kodeveksling spiller en stor rolle hos tospråklige og flerspråklige (Romaine 1989:51). I 
faglitteraturen er kodeveksling beskrevet som alternerende bruk av to språk Det er mange 
ulike synspunkter om hvordan man skal definere begrepene, enkelte bruker kodemiksing 
som en generell og nøytral betegnelse. Romaine (1989) definerer kodeveksling som ” The 
juxtaposition within the same speech exchange of passages of speech belonging to two 
different grammatical system or systems. In code-switched discourses, the same items in 
question form part of the same same speech act. (...)” (Romaine 1989:111). Kodeveksling 
skjer også med varianter av samme språk. Kodeveksling kan således kalles et pragmatisk 
valg underlagt visse primisser i forhold til sosiale relasjoner bestemt av deltakere i en 
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samtale. Disse premissene kan være emne for samtalen og graden av kompetanse. Man 
vektlegger kodeveksling som en diskursiv strategi i dette studiefeltet. Det blir gjerne vekslet 
mellom to språk på ulike måter, man kan for eksempel starte en setning på ett språk og 
avslutte det på et annet språk, eller man kan ha en setning som innholder to eller flere ulike 
språk (Romaine 1989:111-4). Ut fra avhandlingens tema mener jeg at kodeveksling kan sees 
som et pragmatisk valg som utløses av begrensede engelskkunnskaper. Både av lærere og 
elever. 
I den nyeste faglitteraturen blir kodeveksling blir imidlertid definert som språk utveksling 
mellom setninger, videre blir kodemiksing definert som språk utveksling innen èn og samme 
setning (Brock-Utne 2003:5).  
 
4.1.2 Førstespråk tilegnelse og andrespråktilegnelse 
Utvikling innen barnespråksforskning har i flere henseende hatt betydning for forskningen 
av andrespråklæring og undervisning. En del hypoteser framholder at førstespråkstilegnelse 
(S1) er fundamental lik andrespråkstilegnelse (S2). Spesielt har interaksjonens betydning for 
språkinnlæringen påvirket dette studiefeltet. Barn kan lære flere språk så si samtidig (3-4) 
uten problemer og forvirring, det forutsettes imidlertid en viss type interaksjon og stimulans. 
Med henblikk på disse faktorene har man fokusert på interaksjonen mellom barn og 
omsorgsperson/ene og spesielt gått inn på denne interaksjonens kvalitet. Man knytter 
kvalitet til inntak, altså hva slags interaktive stil omsorgspersoner har og hvilke rolle dette 
spiller i læring av to/flere språk (Berggreen og Tenfjord 2002:58-61,136-140). Romaine 
understreker at mye av forskning og data tilgjengelig rundt dette temaet kommer fra 
lingvister som har forsket på egne barn. Dette er barn av særlige ressurssterke foreldre 
(Romaine 1989:165-93). Det kan bety at hos barn oppdradd under andre forhold kan denne 
prosessen utarte seg på en annen måte. 
Studier av S1 tilegnelse viste at barn som lærte seg engelsk, tilegnet seg noen grammatiske 
morfem og funksjonsord i en spesifikk rekkefølge. Andre studier inspirert av studier av S1 
tilegnelse, har vist at barn som lærte engelsk som S2, uavhengig av morsmål, lærte noen 
morfemer i en ”naturlig rekkefølge”. Dessuten fant man at barn for det meste går gjennom 
samme løype uavhengig av kjønn og sosial bakgrunn. Her kunne man se en betydelig 
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sammenheng mellom barnas språklige modning og kvaliteten på den interaksjonen disse 
hadde med nærstående voksne. Kritiske røster finner denne type forskning etnosentrisk. Ut 
fra disses ståsted, utforskes det først og fremst fra et vestlig middelklasse perspektiv. Det 
finnes andre syn på sosialisering blant andre samfunnsklasser og kulturer. Disse studiene har 
imidlertid dannet grunnlag for en del S2 forskning som fokuserer på felles læringsløype for 
S2 innlærere på tvers av morsmål. Eksempelvis har forskere av S2 tilegnelse fulgt opp 
tanken om naturlig rekkefølge og fant naturlig rekkefølge også for voksne av S2 innlærere. 
(Berggreen og Tenfjord 2002:58-84).  
Sosiokulturelle teorier på sin side vektlegger at språklæring har et sosialt opphav, derfor 
fokuserer disse teoriene på den språkutviklingsstøtten innlærerens sosiale omgivelser gir. I 
denne sammenhengen understrekkes i større grad samhandlingen mellom barnet og 
omverden. Denne samhandlingen er viktig for kognitiv og språklig utvikling. 
Samtalepartnere så som voksne, eldre søsken og jevnaldrende, er viktige veivisere i denne 
prosessen. Det er da spesielt viktig at denne samtalepartneren er en kompetent bruker av 
målspråket (ibid. s. 353-367). 
En annen som har hatt betydelig slagkraft i S2 undervisning er, i følge Ryen (2002), 
Krashen. Han fremhever ikke, i motsetning til andre, forbindelsen mellom interaksjonen og 
språkinnlæring. Han framholder at tilegnelse av S2 stimuleres essensielt av naturlige 
situasjoner. Tilstrekkelig eksponering fremmer evnen til å snakke lett og flyttende. Han 
vektelegger språkets kommunikative funksjon (det vil si at naturlig spontane situasjoner 
fremmer tilegnelse av S2) og inntak som ifølge ham er nøkkelen som gjør en i stand til å 
skaffe seg ferdigheter. Inntaket må samtidig være forståelig og på et nivå over den lærendes 
aktuelle nivå. Kritikerne av det synet på andrespråkslæring fremhever for eksempel at 
Krashen tar ikke nok hensyn til utføring, det vil si allmenne pedagogiske prinsipper 
eksempelvis at mennesker lærer gjennom handlig, noe som gjelder også språklæring. I denne 
sammenhengen presiserer Swain, i følge Ryen, betydningen av begripelig uttak i tillegg til 
inntaket, som en betingelse for best mulig språkinnlæring. På denne måten får man en 
mulighet til å bruke det man har lært meningsfylt. Når man bruker språket på denne måten 
kreves det automatisk en semantisk og syntaktisk bearbeidelse. Poenget er at den 
forhandlingen som foregår mellom språkinnlæreren og omgivelsene eksempelvis en 
kompetent bruker av målspråket, gjør at innlæreren nærmer seg en kompetanse lik 
målspråket (Ryen 2002:23-30). 
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 Videre fremhever Ryen (2002) at det man streber etter i S2-undervisning og læring er 
kommunikativ kompetanse, er et begrep som ble introdusert av Dell Hymes (framstilt av 
Ryen 2002) som motvekt til den kompetansen av rent grammatisk og strukturell art forfektet 
av blant annet Noam Chomsky (framstilt av Ryen). Kommunikativ kompetanse omfatter 
innlærerens evne til å anvende de språklige formene med hensyn til deres gunstighet i ulike 
sammenhenger og situasjoner. Som betyr at man har kunnskap om når man kan si hva til 
hvem og på hvilken måte (ibid. s. 23-30). 
Man har sett for eksempel på bruk av det tyske ordet bitte, som dekker de samme områdene 
som på engelsk krever to fraser, altså please og your are welcome. Etter tysk 
språkkonvensjon vil man si bitte både til takk og vær så god. Man finner at tysktalende ofte 
sier please når de mener å si velbekomme (Romaine 1989:54). I begrepet kommunikativ 
kompetanse legges det vekt på anvendelse av språket på et sosialt adekvat nivå og ikke så 
mye til målspråkets struktur og grammatiske regler. Målet er utvikling av funksjonelle 
språkferdigheter gjennom deltakelse og kommunikative situasjoner (Ryen 2002:23-30). 
Ut fra disse synspunktene kan det se ut som om forutsetninger for en suksessrik ASL har 
mye å gjøre med den sosiale situasjonen til den lærende. Det kan se ut som om språk 
innlæreren må befinner seg i omgivelser som støtter språklæringen for eksempel i forhold til 
eksponering og mulighet til å produsere målspråket. 
 
4.1.3 Morsmålets/førstespråkets påvirkning i ASL 
Morsmål og førstespråk er begreper som glir i hverandre. Tradisjonelt refererer morsmål til 
det til språket man lærer først og i denne sammenhengen antar man at det er mor som har 
mest innflytelse på barnet. Men det er tilfeller der det er far som gir denne opplæringen eller 
at det språket man lærer først ikke er et språk man identifiserer seg med eller oppgir som sitt 
morsmål eller det språket man kan best. Det er også en del som identifiserer seg med språk 
som de ikke mestrer eller aldri bruker og vil beskriver det som sitt morsmål, for eksempel 
Italienske – amerikanere. Derfor mener de fleste i dette studiefeltet at morsmål har mer med 
den følelsesmessige tilknytting en person har til et spesifikt språk mens førstespråk viser til 
ferdigheter en person har i et spesifikt språk (Romaine 1989:20). 
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Komparativ lingvistikk viser at det er mulig å stille fenomener fra to språk i forhold til 
hverandre, selv om språk har sentrale egenskaper som gjør sammenlikning et problem. Man 
går ut fra at innlæreren foretar sammenlikning på et subjektivt grunnlag bevisst/ubevisst. 
Kontrastive grammatiker, antar for eksempel at språksammenlikninger av S1 grammatikkene 
ved studier av S2 kunne si noe om læringsletthet og vasker. Man har også sett på de 
kognitive prosessene bak tverrspråklige innflytelse – det er snakk om 
informasjonsutveskling mellom to områder av språkinnlærerens mentale viten. Områdene er 
morsmålskompetanse og mellomspråks kompetanse. Vi finner morsmålspåvirking på ulike 
språklige nivåer: fonologi, morfologi, syntaks, leksikalsk, diskursnivå. Alt i alt har man 
kommet fram til at S1 kan gi mer eller mindre gunstig utgangspunkt for S2; noen studier av 
ASL av engelsk har vist at læringstempo og løype varierer mellom finsktalende og 
svensktalende (ibid. s. 51-54). 
Oppsummering. 
•  Innlæreren utvikler fremmedspråket gjennom å bruke målspråket oftere mer korrekt 
og under varierte forhold 
• Innlæreren utvikler fremmedspråket ved å dra nytte av språklig input man får fra 
omgivelsene. 
• Innlæreren utvikler fremmedspråket ved å engasjere seg i kommunikative oppgaver 
som krever forhandling.  
 
Vurdering 
S1 og S2 begreper kan være upassende for en afrikansk og tanzaniansk kontekst, i mange 
tilfelle kan barnet 2-3 språk før barnet møter engelsk på skolen. Noe som Kimizi (2007) også 
påpeker i sin artikkel der han etterlyser en afrosentrisk språklæringsmodell. De fleste land i 
Afrika, deriblant Tanzania, er flerspråklige. Derfor kan språklæringsstrategier, beskrevet i 
dette kapitlet, by på problemer i forhold til overføring til tanzanisk kontekst. Noe som 
Kimizi også fremhever og eksemplifiserer ved å vise til egen språkkompetanse der han 
behersket 3 språk, kivinza, kiha og kiswahili, før han møtte engelsk på skolen. Kivinza og 
kiha ble brukt av hans foreldre, mens kiswahili ble brukt i lek med jevnaldrende, skole, kirke 
og lignende. Det skisserte er sannsynligvis ikke unikt for Kimizi og er realiteten for mange 
tanzanianere. Man kan sjelden identifisere sitt S1, S2 eller S3, “For me, up to now I cannot 
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clearly identify my mother-tongue, my first or second language since I could speak both 
kiHa and kiVinza proficiently at home, and with the same proficiency in Kiswahili, and later 
the English language at schools!” (Kimizi 2007:4) 
Teoriene om andrespråkslæring kan overføres til situasjoner der kiswahili læres som S2 eller 
S3, definert som det språket som læres i klasserommet og gjennom naturlig kommunikasjon 
i omgivelsene, videre er S2 det språket som er i allmenn bruk som hverdagsspråk i miljøet 
hvor språkinnlæreren befinner seg (Berggreen og Tenfjord 2002:16). Med Kimizi (2007) ser 
vi at han lærte kiswahili fordi det var et språk som var funksjonelt i hans omgivelse. 
Gjennom lek med jevnaldrende utviklet han kiswahili ved å engasjere seg i aktiviteter som 
sannsynligvis krevde forhandliger. 
Det kan være uheldig å overføre teorier og begreper om andrespråkslæring til læring av 
engelsk som S2 fordi engelsk i afrikansk kontekst er definert som et fremmedspråk, et språk 
som læres gjennom formell undervisning og i klasserommet. Fremmedspråk blir ikke brukt 
til kommunikasjon når man er ut av klasserommet (Berggreen og Tenfjord 2002:16). 
Følgelig kan det være problematisk å bruke begreper og teorier om andrespråkslæring i en 
afrikansk kontekst. Disse teoriene forutsetter at andrespråket er i allmenn bruk som 
hverdagsspråk i innlærerens omgivelser slik at språkinnlæreren gies anledning til å 
praktisere og dra nytte av språklig inntak man får fra omgivelsene. Etter min oppfatning er 
det behov for utvikling av språklæringsteorier og begreper som samsvarer med den 
tanzanianske språkprofil. 
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5. Utdanningspolitikk - redegjørelse og drøfting. 
Første del av dette kapittelet vil fokuset være på utdanningspolitikk i Tanzania som er 
relevant i valg av undervisningsspråk. Utdanningspolitikere ser ut til å strides om gevinsten 
av bruk av engelsk eller kiswahili som undervisningsspråk, noe som manifesteres i 
utdanningspolitikken. Til tider har skolepolitikere fremmet forslag om å endre 
undervisningsspråk i ungdomsskolen, den videregående skole og universitet fra engelsk til 
kiswahili, men forslagene har forblitt å være forslag. Disse forslagene vil bli drøftet. Før 
selve redegjørelsen skal jeg gi en kort presentasjon av Tanzania og utviklingen av språket 
kiswahili. Kapittelet siste del vil presentere forskning av undervisningsspråk i Tanzania. 
5.1 Tanzania 
Tanzania befinner seg på det afrikanske horn, og har godt over 30 millioner innbyggere 
(Mwinsheikhe 2007). Man mener at det eksisterer om lag 120 lokale språk. Engelsk kom inn 
i landet med britisk kolonistyre og var den viktigste faktoren i anskaffelsen av formell 
utdanning. Utdanningens mål var å kvalifisere noen få afrikanere til jobber i offentlige 
tjenester i kolonistyre og frembringe en afrikansk elite som kunne benytte seg av engelsk 
som arbeidsverktøy. Denne praksisen med bruk av kolonimaktenes språk som offisielt språk 
både som og som språk i utdanningsinstitusjonene, medførte en kategorisering av afrikanske 
land som engelskspråklig, franskspråklig osv. (Roy-Campbell og Qorro 1997:1). 
Videre skriver Roy-Campbell og Qorro at arbeidet med avkolonisering i Tanzania resulterte 
i mange ulike typer reformer også innenfor utdanningssektoren. Her skulle man kompensere 
for årevis med kolonistyre der store deler av befolkningen hadde begrenset eller ingen 
tilgang til samfunnets goder så som utdanning. Valg av undervisningsspråk ble betraktet som 
et redskap til å skaffe seg goder den vestlige verden nøt godt av og spesielt den velstanden 
britene hadde fremstilt ved å framheve formell utdanning som noe eksklusivt. I etterkant av 
avkolonisering valgte derfor mange land i Afrika en undervisningsmodell der elevene etter 
to til tre år med morsmål/førstespråk som undervisningsspråk (grunnskolen) gikk over til 
engelsk, fransk, portugisisk osv. Valget av et fremmedspråk i utdanningsøyemed ble ofte 
begrunnet ved å legge vekt på eksistensen av de mange lokale språkene i Afrika, som kunne 
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by på problemer i forhold til valg. Myndighetene med støtte fra avgåtte kolonistyrer var 
overbevist om at det forhenværende koloniherrenes språk ville være et nøytralt valg og 
dermed kunne man unngå mulige konflikter (Roy-Campbell og Qorro 1997:1-2) – om man 
måtte velge for eksempel blant 120 lokale språk  
Den historiske utviklingen i Tanzania frambrakte imidlertid ett lokalt språk – kiswahili – 
som i dag beherskes av omtrent 99 % av befolkningen. Etter at landet frigjorde seg fra 
britisk koloniveldet ble kiswahili et nasjonalt språk og undervisningsspråk i grunnskolen 
(Vuzo 2007). 
Etablering av kiswahili som undervisningsspråk i grunnskolen, i følge Roy-Campbell og 
Qorro (1997:2), var en del av en større utdanningsreform: Education for Self-Reliance 
(ESR). Denne reformens hovedanliggende var å tilpasse utdanning til de behovene det 
tanzanianske samfunnet hadde. Det var også ønske om å spre utdanning til flest mulig. Ved 
hjelp av kiswahili som undervisningsspråk ville realisering av dette målet lettere oppnåes. 
Her er Nyereres evaluering av daværende forhold: ”In other words the education now 
provided is designed for the few who are intellectually stronger than their fellows; it induces 
among those who succeed a fellining of superiority, and leaves the majority of the others 
hankering after something they will never obtain.” (Nyerere 1968:55). 
Målet for Nyerere var å gjøre utdanning mer tilgjengelig og unngå et samfunn der utdanning 
var et gode for noen få. Hans sosialistiske ideologi var nedfelt i utdanningsreformen, og 
understreket samarbeid, likhet og solidaritet. 
I Education for Self-Reliance reformen hadde styresmaktene planer om å innføre kiswahili 
som undervisningsspråk også i den videregående skole og høyere utdanning. Men denne 
delen av reformen ble ikke gjennomført (Roy-Campbell og Qorro 1997:2). 
Situasjonen i dag at: Kiswahili er undervisningsspråk i barnehagen og grunnskolen, engelsk 
er undervisningsspråk utover dette nivået. 
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5.1.1 Kiswahili 
Kiswahili er et bantuspråk som hovedsaklig består av en sammenblanding av ord fra ulike 
bantuspråk. Kiswahili innholder også innslag av enkelte ord fra arabisk, portugisisk og 
engelsk (Kaduma 2005:28). De fleste tanzanianere er flerspråklige grunnet landets mange 
lokale språkene. Følgelig kan kiswahili være og er et andrespråk for mange elever, spesielt i 
landsbyene. Det er ikke uvanlig at man lærer seg først kiswahili, før morsmålet. Det er også 
vanlig at noen lærer seg kiswahili og sitt etniske morsmål samtidig (Brock-Utne 2005a:51). 
Engelsk er et skolefag fra første klasse. Noe som har reist en del kritiske spørsmål som 
fremhever for eksempel at, elevene på dette tidspunktet har ennå ikke utviklet 
grunnleggende ferdigheter i kiswahili (et andre eller tredje språk for flertallet av elevene). 
Dette innebærer innlæring av to språk samtidig hvor ett av språkene er et fremmedspråk. 
Dette sparker i gang de tanzanianske elevenes ”språkproblemer” og muligens 
innlæringsvanker (Qorro 2005:97). 
Denne kritikken kan komme av teorier rundt språklæring, der det ser ut til å være enighet 
rundt den tanken om at andrespråk læreres best og mest effektivt dersom språkinnlæreren 
behersker sitt morsmål/førstespråk godt (Romaine 1989, Berggreen og Tenfjord 2002, 
Hagen og Tenfjord 2002). 
I følge Qorro prøvde skoleledelsen i kolonitiden å redusere problemet med innlæring av to 
språk samtidig, ved å introdusere engelsk som fag i fjerde klasse. Dermed fikk elevene noe 
tid til å lære seg kiswahili. Avgjørelsen om å starte engelsk som et skolefag på et mye 
tidligere tidspunkt (først i tredje klasse og etter hvert første klasse) ble foretatt etter press fra 
foreldrene, som i etterkant av kampen for selvstendighet var opptatt av at deres barn skulle 
skaffe seg høyest mulig grad av kompetanse i engelsk (Qorro 2005:97). 
Kiswahili har gjennomgått en lang utvikling før status som henholdsvis nasjonalt språk og 
offisielt språk i Tanzania. Kiswahili gjorde sitt inntog i Øst Afrika på 1800-tallet. Tyskerne 
benyttet seg av kiswahili som: ”(…) language of government administration, promoted its 
use as the medium of instruction in schools, and translitterated kiSwahili from the Arabic 
script to the Roman alphabet (Brock-Utne 2005a:53). Grunnen til bearbeidelsen og 
promotering av kiswahili skyldtes tyskernes syn på at tysk var for vanskelig å lære seg, for 
så å kunne brukes effektivt i ulike offentlige forvaltningsorganer. Britisk kolonistyre brukte 
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også kiswahili i ulike offentlige forvaltningsorganer, men deres mål var derimot fullstendig 
avskaffelse av kiswahili og derfor innførte de engelsk som undervisningsspråk og offisielt 
språk i landet (Brock-Utne (2005a:53), Mazrui og Mazrui (1995:9-12, 51).  
Videre spilte kiswahili en rolle i arbeidsinnvandring og utvandring i øst Afrika: “(…) in both 
Kenya and Tanzania, Kiwahili played a significant role in the history of proletarianiztion, 
the emergence of modern indistrial or urban working classes. Kiswahili facilitated labour 
migration in Eastern Africa and (...) very often became the primary language of the work-
place and the market-place” (Mazrui og Mazrui 1995:9-12). Kiswahili var altså et nokså 
etablert språk i Tanzania, språket fikk i midlertidig en større betydning i etterkant av 
postkolonial Tanzania med Nyerere i spissen. 
Æren for å ha skaffet kiswahili en sikker posisjon som nasjonalt og offisielt språk blir 
tilkjent Julius Nyerere, den første presidenten for det uavhengige Tanganyika (som senere 
ble Tanzania). I kampen for frigjøring fra britisk kolonimakt, så Nyerere mulighetene som lå 
i bruken av et språk behersket av et betydelig flertall i landet, som med fordel kunne brukes 
til å skape en nasjonal identitet. Mobilisering av folket til å slutte seg om kiswahili, bidro til 
å skape enda større avstand til britene. Ved opprettelsen av nasjonalist bevegelsen i 1954 – 
TANU Tanganyika African National Union - var det bare noen få mennesker som snakket 
kiswahili hovedsakelig i byene, kystområder og de av barna som gikk på skolen. Skolene i 
landsbyene underviste ved hjelp av de lokale språkene (Rajabu og Ngonyani (1993:6-9), 
Kaduma 2005:33). I grunnloven av 1962 ble kiswahili sammen med engelsk erklært som 
landets offisielle språk. Statsministeren av 1967 besluttet at all offentlig virksomhet skulle 
foregår på kiswahili (Brock-Utne 2005a:53-54). 
Ved siden av Nyereres ønske om å bruke kiswahili som et virkemiddel for å samle nasjonen, 
ønsket han også å avskaffe analfabetisme. Han benyttet seg av den muligheten som lå i 
kiswahili; ettersom det var et språk behersket av store deler av befolkningen, ville arbeidet 
med å øke lese – og skrivekyndighet være betraktelig lettere. Med begrepet Ujamaa og en 
politikk med vektlegging på solidaritet, samarbeid og omsorg for fellesskapets beste – en 
form for afrikansk sosialdemokrati – ble ”nasjonalismen” forseglet (Brock-Utne 2005a:54). 
Her forklarer Nyerere innholdet i begrepet Ujamaa:  
The foundation, and the objective, of African sosialism is the extended familiy. The 
true African sosialist does not  look on one class of men as his brethren and another 
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as his natural enemies. He does not form an alliance with the ‘brethren’ for the 
extermination of the ‘non-brethren’. He rather regards all men as his brethren- as 
members of his ever extending familiy. That is why the first article of TANU’s Creed 
is: ‘Binadamu wote ni ndugu zangu, na Afrika ni moja’, (alle mennesker er mine 
slektninger, og Afrika er ett/enhet) (…) ’Ujamaa’, then or ’familyhood’, describes 
our socialism. (…) it is equally opposed to doctrinaire socialism which seeks to build 
its happy society on a philophy of inevitable conflict between man and man. 
We, in Africa, have no more need of being ‘converted’ to socialism than we have of 
being ‘taught’ democracy. Both are rooted in our own past- in the traditional society 
which produced us. Modern African socialism can draw from its traditional 
heritage the recognition of ‘society’ an extension of the basic family unit. But it 
can no longer confine the idea of the social family within the limits of the tribe (...) 
(Nyerere 1968:11-13). (min utheving). 
Det ser ut som om Nyerere, i sin filosofi fokuserte på det som knyttet sammen folket, det 
folket hadde til felles – språket og den felles historien befolkningen hadde som afrikanere. 
Om Nyerere som politisk leder hadde lagt vekt på eller fremmet flerspråklighet som refererer 
til etnisitet, kunne det sannsynligvis ført til mindre grad av nasjonal samhørighet. Det finnes 
eksempler der ulike folkegrupper har lagt større vekt på sin etniske tilhørighet istedenfor den 
nasjonale samhørighet, noe som har forårsaket splittelse og i enkelte tilfeller borgerkrig (eks. 
konflikt i Kenya rundt presidentvalget i 2008 og borgekrigen i Rwanda 1990).  
Nyerere naturaliserte sosialismen ved å knytte den til den afrikanske kulturarven, der gies 
blant annet familiebegrepet en utvidet betydning. Familiebegrepet omfattet samfunnet i sin 
helhet og ikke bare den nærstående familien. Med denne forståelsen av familie blir også den 
omsorgen og beskyttelsen man yter sin nære familien også gjeldende for samfunnet. Landets 
befolkning ble oppmuntret til å tenke slik om det nasjonale fellesskapet gjennom begrepet 
Ujamaa. Ved å holde fast på ett fellesspråk og felles kulturarv var det antakeligvis mulig å 
utviske de etniske skillelinjene som kunne virke splittende. 
Nyerere gikk aktivt inn for å fremme kiswahili som et språk for hele nasjonen, ved blant 
annet å bruke språket i det offentlige rom og oversatte to skuespill av Shakespeares til 
kiswahili. Ettersom hans prosjekt var å samle folket om èn nasjonalidentitet, ble de andre 
lokale språkene skjøvet i bakgrunnen. Men Nyerere prøvde å bøte på dette ved å berike 
kiswahili med låneord fra ulike lokale språk (Brock-Utne 2005a:54). 
Kaduma sammenfatter resultatet av Nyereres bidrag slik: “In Tanzania, the contribution 
made by KiSwahili is obvious. Having the entire nation speak one language has helped to 
foster understanding among the citizens and also between the citizens and their leaders. It 
  
53
53
has strengthened national cohesion (...)” (Kaduma 2005:28). Kiswahili og dets 
anvendelighet benyttes utover landegrenser, for eksempel ett av de seks offisielle språkene 
til African Union (AU) er kiswahili. 16 av de 50 medlemslandene i AU har en 
befolkningsandel som er aktiv brukere av kiswahili og flere universitetet i flere land har 
studieprogrammer i kiswahili (ibid. s. 29).  
Kaduma ser ut til å være bekymret for den videre skjebnen til kiswahili på grunn av økende 
press fra engelsk som bunner i misnøyen med kvaliteten på utdanning Kaduma uttrykker 
denne bekymringen slik: 
(…) Recently, the African Union (AU) adopted Kiswahili as one of its official 
languages. Now, who is to develop this language? Higher learning institutions in 
Tanzania have an obligation to be at the forefront in honouring and developing 
Kiswahili. The government ought to co-operate in devising strategies of developing 
this language, and make it the medium of instruction at all levels of education in the 
country(...). Tanzanians are lucky in that not only did Mwalimu Nyerere teach us 
through his speeches, which we continue listening to with a lot of enthusiasm, but 
most of the important principles which have guided our country are written  in 
Kiswahili. We need to emulate his example and bequeath his good ideas to our future 
generations so that they are not lost. (Kaduma 2005:28). 
Kaduma er her opptatt språkets videreutvikling og mener at akademia er forpliktet til å 
utføre denne oppgaven. Han er også interessert i konservering av de verdiene som har brakt 
landet hvor det er i dag. ”Tap” av språk vil medføre tap av denne historien som er viktig for 
Tanzanias nasjonalidentitet og for den kulturelle videreutviklingen. Dannelse av kommende 
generasjoner er balansert mellom de eksiterende samfunnsforhold og historie. Denne 
interaksjonen er viktig i videreutviklingen av et hvert samfunn. Det kan være gunstig å ha 
kjennskap til historie for å kunne forstå eksisterende forhold – og kanskje bidra til 
videreutvikling. Kaduma etterlyser også en mer aktiv innblanding fra myndighetene side for 
å sikre den kulturelle arven formidlet gjennom språket.   
 
5.1.2  Politiske diskursjoner om undervisningsspråk i tiden etter 
Tanzanias selvstendighet. 
I 1967 ble Kiswahili grunnfestet som undervisningsspråk fra 1. til 7. trinn og engelsk et 
skolefag fra 1. trinn. Ved inngangen til ungdomsskolen gikk engelsk over til å være 
undervisningsspråk, og kiswahili et skolefag. Denne modellen var en del av en omfattende 
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femårsplan der målet var å bruke kiswahili som undervisningsspråk i hele 
utdanningssystemet. I denne planen blir problemet med at elevene måtte bytte fra kiswahili 
til engelsk som undervisningsspråk ved inngangen til den videregående skolen satt på 
dagsorden (Roy-Campbell 2001:76-77, Brock-Utne 2005a:56).  
I planen blir det utrykt slik: 
…the new situation gives rise to serious social dangers …the division between 
Swahili education at the primary level and english education at secondary level will 
create and perpertuate a linguistic gulf between differernt groups and will also tend to 
lend an alien atmosphere to higher education, making it inevitably remote from the 
problems of the mass of society (URT 1969, p 152) sitert i Roy-Campbell 2001:77). 
Det kan leses som en uttrykt bekymring for mulige negative konsekvenser av bruken av 
engelsk som undervisningsspråk som kunne føre til et stratifisert samfunn. Det var i 
utgangspunktet det Nyerere og frigjøringspartiet ønsket å unngå, følgelig ble utjevning av 
sosiale forskjeller gjennom blant annet utdanning prioritet. En lagdeling av 
utdanningssystemet hadde kanskje manifestert seg i samfunnslivet.  
I følge Roy-Campbell kan uttalelsen leses som et tegn på en viss forståelse, blant 
beslutningstagere, for sammenhengen mellom makt og kunnskap og således rollen 
språkpolitikk spiller. Videre kan utsagnet reflektere en anerkjennelse av at: Den innsikten 
frembrakt via et fremmedspråk, kan stride imot den kunnskapen det var behov for i den 
kulturelle reproduksjonen av det tanzanianske samfunn. Hun mener at denne tankegangen 
reflekterer den overordnet ideen i ESR. Det vil si målet om å skape et utdanningstilbud som 
kunne etterkomme samfunnets behov (Roy-Campbell 2001:77). 
I planen blir det også satt fokus på:  
…educational problems will arise because children, on entering secondary school, 
will now have to shift to study in a new language, at the same time as taking on a 
more difficult set of subjects ...(URT 1969, p 152 sitert i Roy-Campbell 2001:77). 
Utsagnet kan sees som en erkjennelse av at denne undervisningspraksis kan påvirke elevenes 
læring negativt. Fordi at elevene ved å gå over fra kiswahili til engelsk som 
undervisningsspråk, må venne seg til å lære å lære på et nytt språk og samtidig tilegne seg et 
fagstoff. Tilegnelsen av et nytt lærestoff kan være vanskelig og arbeidet med, for eksempel, 
forståelsen av grunnleggende prinsipper i fagene på ungdomsskolen/videregående skole kan 
være krevende. 
  
55
55
På dette tidspunktet hadde forslaget om å iverksette kiswahili som undervisningsspråk i hele 
utdanningssystemet medhold blant de fleste lærerne, didaktikere og lingvister. Forberedelser 
til innføring av kiswahili som undervisningsspråk ble satt i gang, det forelå konkrete planer 
til hvert av skolefagene og tidspunktet skiftet av undervisningsspråk skulle finne sted. Målet 
var å iverksette planen 1973/74 (Roy-Campbell 2001:79, 89). 
Utdanningsministerens innlegg til partiet tar opp temaet: 
The decision to adopt Kiswahili in our secondary schools, of course, cannot be 
implemented at once. Some teaching in subjects like history can soon be given in 
Kiswahili, but the change cannot be completed until suitable Kiswahili texts are 
available(italics added). As this involves considerable effort in translation, or new 
writing, it will be som time before the necessary texts can be published. Thorough 
preparation will be made in some subject, notably science, in which Kiswahili 
vocabulary requires some strengthening before the language can be used as an 
appropriate vehicle (MNE 1969, p 12 sitert i Roy-Campbell 2001:77). 
Denne reformen ble imidlertid ikke implementert. En forklaring var vansker knyttet til 
produksjon av undervisningsmaterialer, andre forklaringer var mangelen på lærere som 
kunne undervise på kiswahili på disse nivåene. Et regjeringstiltak resulterte imidlertid med 
en lærertetthet på 84,5 % i 1975 som var tanzanianere og kvalifiserte til å undervise på 
nevnte nivåene (ibid. s. 80). 
Ved inngangen til 1980-årene var debatten omkring undervisningsspråk en del av generelle 
diskusjoner frembrakt av en politisk og økonomisk krise. Evaluering av alle statlige organer 
var et politisk grep av Nyerere slik at hans regjering kunne beholde legitimitet. I denne 
forbindelsen ble en kommisjon som skulle evaluere utdanningssystemet utnevn. Hele 
utdanningssystemet ble elevaluert og en rapport ble fremlagt i 1982. Rapporten innholdt 
mange ulike forslag til forbedringer av utdanningssystemet, de som hadde direkte tilknytting 
til språk, gikk ut på styrking av både engelsk og kiswahili og avvikling av engelsk som 
undervisningsspråk i utdanningssystemet. Skiftet skulle finne sted i begynnelsen av 1985 for 
ungdomsskole/videregående skole og 1992 for universitetene. Men kommisjonens forslag 
ble ikke iverksatt. Det blir understreket at kommisjonen hadde ikke noe lovgivende 
myndighet og virket kanskje mest som konsulent for skolepolitikere. Politikerne tok ikke 
imot forslagene til kommisjonen (Roy-Campbell 2001:87, 92-93, 96). I oktober 1984 
kunngjorde utdanningsdepartementet at engelsk skulle fortsette å være undervisningsspråk 
utover grunnskolen (Mwansoko 1993). 
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Det kan se ut som om det forelå en politisk vilje til avvikling av engelsk som 
undervisningsspråk i den omtalte femårsplanen. De ansvarlige instansene hadde utarbeidet 
fagplaner og tidsplan for avviklingen. Samtidig som praktikerne, det vil si de som skulle 
operasjonalisere planen, og politikerne var enige. Det kan hende at det var landets økonomi 
som stod i veien for denne reformen. Det kan tenkes at for et land som akkurat hadde blitt 
selvstendig og av den grunn kan ha hatt mye på dagsorden. Med hensyn til kommisjonens 
forslag om å bytte undervisningsspråk så manglet muligens forslaget medhold blant 
politikerne.  
Roy-Campbell (2001:94) skriver at det var blandende meninger blant de involverte 
skolemiljøene da forslaget til kommisjonen ble kjent, de som ønsket avvikling av engelsk 
undervisningsspråk var spente men manglet kanskje troen. De hadde erfaring fra tidligere 
der, tross en del forarbeid, ble ikke den delen av femårsplanen gjennomført. Mens de som 
var imot var ubekvemme med hensyn til kommisjonens forslag. I dette henseende fremhever 
Mwansoko (1993:15-16) at regjeringens avgjørelse om å ikke avvikle engelsk som 
undervisningsspråk uløste en opphetet debatt mellom regjeringsmedlemmer og aktører som 
var for kiswahili som undervisningsspråk i hele utdanningssystemet. Debatten frembrakte et 
engasjement hos aktører som promoterte kiswahili som undervisningsspråk, hvorpå disse 
aktørene iverksatte arbeidet med modernisering av kiswahili. Hensikten er å demonstrere at 
kiswahili kan brukes på et profesjonelt nivå. 
Kommisjonens rapport ble imidlertid hemmeligstemplet i over et år før den ble publisert. I 
faglitteraturen blir regjeringens motvilje mot å kommentere kommisjonens forslag underveis 
i denne prosessen beskrevet som bemerkningsverdig. På denne tiden virket det som om 
regjeringen bar preg av indre stridigheter som ble gjenspeilet i mangelen på lederskap, i 
spørsmålet om undervisningsspråk. Et lederskap i krise kan ha ført til at dominante 
medlemmene av regjeringen, som var for bruk av engelsk som undervisningsspråk, fikk 
gjennomslag for sine synspunkter. Det ble dermed erklært at engelsk fortsatt skulle være 
undervisningsspråk i ungdomsskole, videregående skole og universitetet. Regjeringen 
iverksatte imidlertid tiltak for å bøte på problemene knyttet til språk i 
utdanningsinstitusjonen. Tiltakene gikk hovedsakelig på styrkning av engelsk. Noe som 
ledet til at regjeringen søkte bistand fra Storbritannia. Således fikk et britisk team i oppgave 
å granske stillingen til engelsk i Tanzania, dermed forelå også utsikter til å få hjelp av den 
britiske regjering til å gjøre eventuelle forbedringer (Roy-Campbell 2001:96-101). 
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Rajabu og Ngonyani (1993) hevder at utdanningspolitikere har et urealistisk bilde av 
engelskens rolle i det tanzanianske samfunn, noe som har ført til selvmotsigelser i forhold til 
valg av undervisningsspråk. Eksempelvis insistering på bruk av et fremmedspråk som 
undervisningsspråk tross viten om dets ugunstighet. Rajabu og Ngonyani bemerker:  
The second contradiction and a more serious one is the persistent of political leaders 
in seeking and depending on foreign assistance and expert advice. These are often ill-
fitting to our needs, since they are tailored for sets of situation and experiences quite 
different form our own. A classical exampel si the disregard of the recommendation 
of the Presidential Commission of Education (...) that Swahili be adopted as the 
instructional medium for secondary and tertiary education (Rajabu og Ngonyani 
1993:11) 
 Noe av grunnen til at byttet av undervisningsspråk ikke fant sted i midten av 1980- tallet 
kan ikke bare tilskrives makten og påvirkningen britene hadde over sin tidligere koloni, i 
form av økonomisk press og en politisk interesse av å opprettholde engelsk som 
undervisningsspråk. Men de interne stridigheter blant landets politikere og intellektuelle var 
en medvirkende årsak (Brock-Utne 2005a:58). Trolig kunne man få til skiftet av 
undervisningsspråk om landets politikere var enige seg imellom. Da hadde det kanskje vært 
noe lettere å stå imot presset. 
Clive Criper og Bill Dodd begynte på en studie i 1984, støttet av den britiske regjeringen. 
Studien skulle granske engelskkunnskapene til de tanzanianske elevene. Denne studien kom 
til den konklusjonen at tanzanianske elever mestret engelsk på et så lavt nivå at det gikk 
utover læring generelt. Deres anbefaling basert på disse funnene er betegnet som 
overraskende. De foreslo opprettholdelse av engelsk som undervisningsspråk, og styrking av 
engelsk via English Language Teaching Support Project (ELTSP), som ble finansiert av den 
britiske regjeringen. Betingelsen for denne økonomiske støtten var fortsatt bruk av engelsk 
som undervisningsspråk (Roy-Campbell 2001:102, Brock-Utne 2005a:58-59). 
The English Language Teaching Support Project was introduced in Tanzania in 1987 
(...). Involving a great amount of capital(1.46 million pound sterling) and personnel 
investment, (...). One condition for this project, laid down by the Overseas 
Development Agency (ODA) of the British government, the funding agency for the 
project, was that the Ministry of Education should ensure that English remains the 
medium of instruction for secondary schools, a condition wich the Tanzanian 
government accepted (Roy-Campbell 2001:103). 
Valget om å motta økonomisk hjelp mot å bruke engelsk som undervisningsspråk var 
kanskje ikke så vanskelig å ta for den tanzaniske regjeringen. Hvis det allerede var 
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dominante krefter innad i regjeringen som var for bruk av engelsk som undervisningsspråk 
og at landet var i en økonomisk krise. Årsaken til den britiske regjeringens krav om at 
engelsk skulle være undervisningsspråket i tanzanianske videregående skoler, var at de 
ønsket å få noe igjen for sine investeringer. En annen mulig årsak kan være at de ønsket å ha 
makt i landet som de tidligere hadde herredømme over. 
ELTSP programmet skulle hovedsakelig bedre språkkunnskapene til tanzanianske 
engelsklærerne og finansiere produksjon av bøker. En del av planen var å inkludere 
tanzanianske forfattere og forlag i publisering av bøker. På grunn av manglende økonomiske 
midler hadde en del av de tanzanianske forlagene upubliserte manuskripter, og forventet 
støtte fra prosjektet. Men innbakt i de forhandlingene og avtalene som var inngått av 
myndighetene, var at alle førsteopplagene skulle publiseres i Storbritannia av bestemte 
forlag. Bare andreopplagene kunne publiseres i Tanzania, gitt at de tanzanianske forlagene 
samarbeidet med britiske forlag. Dette ble uaktuelt ettersom de britiske forlagene krevde at 
alt skulle publiseres i Storbritannia, selv om manuskriptene var av tanzaniansk opphav. I 
forbindelse med evaluering av programmet, ble det utgitt en rapport i 1991 der resultatene 
var skuffende. Det vil si at programmet hadde ikke klart å høyne nivået på 
engelskkunnskapene (Brock-Utne 2005a:59-60). 
Sammenfattet kan man si at det som skiller de to gangene Tanzania forsøkte å avvikle 
engelsk som undervisningsspråk i utdanningssystemet er hovedsakelig politikk: 
1. Bytte som skulle finne sted 1973/74 var en del av en vedtatt plan. Det betyr at 
den hadde politisk oppslutning. Landet bar preg av ESR ideologi og nyervervet 
selvstendighet.  
2. Byttet som skulle finne sted 1985 og 1992 hadde ikke politisk oppslutning. 
Denne perioden bar preg av et land i økonomisk og politisk krise. Mulig at denne 
sårbarhet åpnet for utenriksinnblanding som førte til at reformforslaget forble et 
forslag. 
5.1.3 Diskursjonene om undervisningsspråk på 1990 -2000 tallet 
Brock-Utne beskriver Tanzanias utdanningspolitikk fra 1990-tallet som forvirrende, 
selvmotsigende og tvetydig. Til å illustrere det poenget trekker hun fram forholdet mellom 
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utdanningsdokumentet Education and Training Policy av 1995 som nåværende praksis er 
basert på. Sera Ya Utamaduni (kulturpolitikk) et utdanningspolitisk dokument av 1997, som 
har en litt annen innfallsvinkel til temaet undervisningsspråk enn Education and Training 
Policy. Men Sera ya Utamaduni er imidlertid ikke i praksis, med hensyn til dokumentets 
forslag om å implementere kiswahili som undervisningsspråk i hele utdanningssystemet 
(Brock-Utne 2005a:62). 
Det som er forvirrende, selvmotsigende og tvetydig er manglende samsvar mellom det de 
utdanningspolitiske dokumentene foreskriver og det som faktisk praktiseres. I dokumentet 
Sera ya utamaduni er det to avsnitt, 1.4.1 og 1.4. 2, som spesielt handler om 
undervisningsspråk: “A special programe to enable the use of Kiswahili as medium of 
instruction in education and training at all levels shall be designed and implemented” (The 
United Republic of Tanzania 2001:3). 
Det blir for øvrig ikke nevnt noe om hvordan, når og hvorfor dette programmet skal 
implementeres. Når man sammenligner dette utsagnet om å bruke kiswahili som 
undervisningsspråk slik det er uttrykt i Sera ya utamaduni (The United Republic of Tanzania 
2001:3), med uttalelsene i forbindelsen med implementering av femårsplanen, ser vi igjen på 
tidligere omtalt usagn: 
…the new situation gives rise to serious social danngers …the division between 
Swahili education at the primary level and english education at secondary level will 
create and perpertuate a linguistic gulf between differernt groups and will also tend to 
lend an alien atmosphere to higher education, making it inevitably remote from the 
problems of the mass of society (URT 1969, p 152) sitert i Roy-Campbell 2001:77). 
Utsagnet innholder en redegjørelse om hvorfor det ville være ønskelig å bytte 
undervisningsspråk og videre hadde man i femårsplanen et konkret tidspunkt for når 
endringen ville finne sted det vil si 1973/74. 
Det andre avsnittet som handler om kiswahili som fag: ”Kiswahili shall be a compulsory 
subject in pre-primary, primary and secondary education and shall be encouraged in higher 
educatiom. In addition the teaching of Kiswahili shall be strengthen”  (The United Republic 
of Tanzania 2001:3). 
Under avsnittet titulert Foreign Languages er det et avsnitt, 1.3.2, som tar for seg engelsk 
(The United Republic of Tanzania 2001:2). I dette dokumentet blir engelsk betegnet som et 
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fremmedspråk. Det språket undervisningen i ungdomsskole, videregående skole og 
universitetet foregår i. 
Sera ya Utamaduni inneholder også forslag som går på styrking av engelsk. Hvorpå ble 
engelsk innført som fag fra 1. trinn. Mens planene om å bruke kiswahili som 
undervisningsspråk i hele utdanningssystemet foreløpig ikke iverksatt (Brock-Utne 
2005a:63). 
 I 1999 holdt utdanningsdepartement et møte der implementering av Sera ya Utamaduni ble 
diskutert. I denne forbindelsen hadde man allerede valgt bøker som skulle oversettes fra 
engelsk til kiswahili. Men et referat fra dette møte forklarer at implementering av Sera ya 
Utamaduni ville bli utsatt på grunn av manglende økonomiske midler (ibid. s. 67).  
Et møte i 2001 ble utdanningsministeren bedt om å gjøre opp status for Sera ya Utamaduni.  
Her er hans respons slik det er sitert hos Brock-Utne (2005a:68):  
I hear there is some pressure to change. It mostly comes from professors. My own 
opinion is that I have to take into account what the community wants. Is it the 
community that has asked for this change? I get a large number of applications from 
groups that want a licence to start English-medium primary schools. I have not had a 
single application from anyone who want to start a kiswahili-medium secondary 
school. The Tanzanian community is not thinking about this language issue. I hear it 
from professors. I don’t hear it from the community. The day I hear it from the 
community I shall start thinking about it. 
Det selvmotsigende i utdanningsministerens uttalelse kan sies å være det at han 
underminerer sin egen regjerings politikk slik den er manifestert i Sera ya Utamaduni. I 
denne uttalelsen fremtrer en holdning som kanskje viser til en politisk motvilje mot 
innføring av kiswahili som undervisningsspråk i hele utdanningsinstitusjonen. 
Utdanningsministeren viser til etterspørselen av engelskspråklige skoler, som han ser ut til å 
mene legitimerer dagens praksis. De som sannsynligvis spør etter engelskspråklige skoler er 
antakeligvis medlemmer av den tanzanianske eliten med god økonomi (en liten minoritet). 
Burde man ikke ha et utdanningstilbud som etterkommer samfunnsmajoritetens behov? 
5.1.4 Veien videre 
I følge Brock-Utne argumenterte utdanningsministeren, i ulike medier, mot bruk av 
kiswahili som undervisningsspråk utover grunnskolen. Hans hovedargument var at det 
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standpunktet var i overensstemmelse med foreldrenes ønsker og at kiswahili var uegnet som 
undervisningsspråk utover grunnskolen. Sakkyndige har i denne sammenhengen fremhevet 
at forskning og erfaring tilsier at bruk av engelsk som undervisningsspråk kan være ugunstig 
i forhold til elevenes læring. Et annet moment de sakkyndige ønsket å fremheve var at 
standpunktet hvor betydningen av kiswahili som undervisningsspråk blir løftet fram, er ikke 
ensbetydende med eliminering av engelsk. Her hevdes det at engelsk tilegnes bedre som et 
skolefag og ikke som undervisningsspråk (Brock-Utne 2005a:69).  
I innledning til Cultural Policy (Sera Ya Utamaduni 1997) står det skrevet: 
The Cultural Policy (Sera ya Utamaduni) was inaugurated on the 23rd of August, 
1997 in Dodoma. The policy document is in Kiswahili, the national language, to 
make it accessible to most Tanzanias. However, it is realizes that the implementation 
of the Policy stands to gain from the participation and support of many different 
parties who may not understand Kiswahili (The United Republic of Tanzania 
2001:1). 
Grunnen til at utdanningsdepartementet velger å utgi dette dokumentet på kiswahili, slik det 
er uttrykt i innledningen, er for å gjøre innholdet i dokumentet tilgjengelig for de fleste 
tanzanianere. Grunnen til at departementet velger å publisere dokumentet på engelsk er til 
fordel for eventuelle samarbeidspartnere som ikke mestrer kiswahili. Følgelig er det kanskje 
noe i veien med engelskkunnskapene til de fleste tanzanianere, bør ikke 
utdanningsdepartementet sette spørsmålstegn ved dagens praksis vedrørende læring av 
engelsk? 
C J Galabawa (2004:25) observerer:  
(…) Indeed, the reality in the Tanzanian case study appears not to be emerging from 
the promises and the practises of the policy-makers, the bureaucrats and the elite in 
general. The reason for this generalisation lies in the grounded evidence that for the 
last four decades and despite contrary recomendations by several committees and 
comminssions (...) the LOI development strategy and priorities have not attempted to 
promote economic and cultural growth for everyone but for only a select minority. 
(...) The language of instruction policy has tended to alienate the majority from 
schooling. This situasjon is now more pronouced at tertiary levels where the gross 
enrollment rate is zero. 
Galabawa drøfter utdanningsreformer ut fra samfunnsøkonomiske standpunkter som ofte 
styrer ulike reformer. Galabawa ser på disse standpunktene i forbindelse med valg av 
undervisningsspråk. De aktuelle reformtyper som har hatt en betydning i Tanzania er for 
eksempel competitiveness-driven reformer og financially-driven reformer. Competitiveness-
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driven reformer søker å øke økonomisk produktivitet ved å øke individets kompetanse. 
Galabawa mener at denne tankegangen er å spore i, for eksempel, elitens legitimering av 
bruk av engelsk som undervisningsspråk. Engelskkunnskaper blir sett på som ensbetydende 
med utdanning. Selv om ikke utdanningsdepartementet direkte uttrykker dette, er det 
implisert ved at det forventes høy grad av engelskkompetanse ved utdanningens endemål. 
Videre hevder Galabawa at denne tilnærmingen, der engelsk blir sett på som et hjelpemiddel 
til utvikling av landet, er i uoverensstemmelse med den tanzanianske realiteten. Det er et 
argument som settes fram, eksplisitt, av samfunnseliten og realiseres av myndighetene 
gjennom den politikken de fører eller ikke fører. Dette er en del av forklaring på 
utdanningsinstitusjonen manglende gode resultater (Galabawa 2004:27). 
Galabawa ser på financially-driven reformer og mener at der myndighetene argumenter mot 
bytte av undervisningsspråk fra engelsk til kiswahili i den ungdomsskole/videregående 
utdanning, ved å løfte fram omkostninger knyttet til et eventuelt bytte, kan være eksempel på 
denne type reformtenkning. I denne sammenheng trekker Galabawa fram at det var den 
økonomiske støtten fra British Council som muliggjorde ELTSP og samtidig motvirket 
avviklingen av engelsk som undervisningsspråk. Mulighetene for endring av 
undervisningsspråk var avhengige av økonomi. Et annet eksempel er Structural Adjustment 
Programme (SAP) implementert på 1980-tallet som ”(…) emphasied and encouraged the 
following: (i  ) cost-efficiency gains; (ii) cost sharing between the government, parents, 
students and other stakeholder; and (iii) the development of non-state schools “  ( Galabawa 
2004:28). Oppmuntring til markedsorientering og desentralisering av 
utdanningsinstitusjonen bidro til nedgang i kvalitet på utdanning. I det utgiftene skulle deles 
mellom myndighetene og foreldre, som hadde lite å rutte med fra før, ble resultatet at stadig 
flere foreldre slet med å dekke sin del av utgiftene. Grunnet misnøye med 
utdanningsinstitusjonen satset rike foreldre på privatskoler og noen sendte barna sine til 
skoler i utlandet. Dette betydde at et vesentlig beløp ble investert ut av landet og i 
privatnæringsliv. Det forverret utdanningssektorens økonomi ytterligere (Galabawa 2004:28-
29). 
I nåværende utdanningspolitisk diskurs finner man innslag av de tilnærmingene Galabawa 
betoner her.  Education and Training Policy (Mi The United Republic of Tanzania 2003) 
søker legitimering for eksempel ved å henvise til betydningen av vitenskap og teknologi i 
bærekraftig samfunnsutvikling. Ettersom engelsk er projisert som vitenskapens og 
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teknologiens språk (Phillipson 2004) er det sannsynligvis enkelt å argumentere for styrking 
av engelskkunnskaper gjennom bruk av språket som undervisningsspråk. På denne måten 
kan man argumentere at økte engelskkunnskaper kan øke økonomisk produktivitet. 
Helt siden slutten av 1960-tallet har forsøk på å innføre kiswahili som undervisningsspråk 
utover grunnskolen feilet. Grunnene til at forsøkene mislyktes kan skyldes en politisk 
motvilje, motstand fra samfunnseliten og utenlandske sponsorer av utdanning.  
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6. Forskning på undervisningsspråk 
I flere år har engelsk vært brukt som undervisningsspråk i Tanzania. En del av årsaken til 
valg av engelsk som undervisningsspråk, er antagelsen om at engelskkunnskaper kan 
fremskaffes ved bruk av engelsk som undervisningsspråk. Denne antagelsen kan sies å være 
kontroversiell i forhold til en del pedagogiske prinsipper basert på teori og empiri. Fokuset i 
dette kapitlet av fremstillingen vil være på et lite utvalg av empirisk forskning på bruk av 
engelsk som undervisningsspråk i Tanzania. For øvrig har dette feltet blitt studert i omtrent 
30 år, eldre og nyere studier har dokumentert at bruk av engelsk som undervisningsspråk 
sannsynligvis ikke fører til bedre engelskkunnskaper og kan hemme kunnskapstilegnelsen. 
Ved hjelp av et lite utvalg av denne forskningen skal jeg belyse hva som er problemet med 
den undervisningen som faktisk blir gjennomført gjennom engelsk som undervisningsspråk. 
Før det skal jeg gi en kort redegjørelse av sammenhengen mellom begrepene 
morsmål/førstespråk og læring. Etter min vurdering gir det en videre forståelse for hvorfor 
morsmål/førstespråk eller det språket man er fortrolig med anses som det beste 
undervisningsspråket. 
6.1.1 Morsmål/førstespråk som undervisningsspråk? 
I følge språklæringsteorier (Romaine 1989, Loona og Myklebust i Hvenekilde (red.)1994, 
Berggreen og Tenfjord 2002,) er bruk av morsmål/førstespråk viktig eller i noen tilfeller 
avgjørende i tilegnelsen av et annet språk og læring generelt. For å lære et annet språk 
trenger man gode basiskunnskaper i sitt eget morsmål eller det språket en bruker daglig og er 
fortrolig med også betegnet som førstespråk (det vil her si kiswahili). Gode basiskunnskaper 
i morsmål/førstespråk letter innlæring av et annet språk, for eksempel i forhold til overføring 
av begrepsmessig kunnskap. Et velutviklet begrepsapparat kan lette for eksempel læring av 
engelsk, fordi innlæreren vil være bedre i stand til å sette nye markelapper på kjente og 
forklarte begreper. Bruk av morsmål/førstespråk er hensiktigmessig i læring fordi at læring 
av nye begreper foregår via overføring av begreper fra en kontekst til en annen. En 
overføring betraktet som vellykket, er en overføring der læreren kan vise elevene hvordan 
problemstillinger i en kontekst henger sammen med problemstillinger i en annen kontekst 
elevene har erfart. Utgangspunktet for denne demonstrasjonen er et fellesspråk der læreren 
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kan forklare og utdype der det trengs. På denne måten hjelpes elevene til å få en vidstrakt 
forståelse av et gitt emne, denne veiledningen er betinget av elevenes opprinnelige forståelse 
av et gitt begrep. Derfor er det viktig at elevene behersker undervisningsspråket. 
I dette henseende påpeker Malekela at: Dersom en elev ikke behersker eller har altfor 
begrensede kunnskaper i undervisningsspråket, skjer det sannsynligvis lite læring. En del av 
grunnen er at det vanskeliggjør meningsutveksling mellom lærer og elev. Følgelig vil bruk 
av morsmål/førstespråk være fordelaktig undervisning (Malekela 2003:102). 
Ettersom Tanzania er et flerspråklig samfunn, er flesteparten av befolkningen tospråklige på 
sitt morsmål og kiswahili. Mange av de ulike etniske språkene i landet kan være så like at de 
kan betegnes som dialekter. Befolkningen ved kystområder og urbane strøk utgjør 
majoriteten av de av dem som har kiswahili som morsmål. Mindre enn 10 % av de som har 
gjennomgått formell utdanning har tilegnet seg engelsk, som er undervisningsspråket utover 
grunnskolen (ibid).  
Følgelig kan det se ut som om språklæringsteorier (Romaine1989, Berggreen og Tenfjord 
2002) samsvarer med det praktiske liv. Teoriene antyder at et annet språk tilegnes bedre om 
innlæreren har tilstrekkelig basiskunnskaper i sitt morsmål/førstespråk og at omgivelsene 
støtter oppunder læring av målspråket. I det tilfellet man skal bli tospråklig på sitt 
morsmål/førstespråk og kiswahili kan man kanskje si at forutsetningene er tilstedet. I det 
tilfellet man skal lære engelsk som et andrespråk eller tredjespråk blir situasjonen en annen; 
fordi at engelsk er et fremmedspråk som læres gjennom formell undervisning og i 
klasserommet og blir sjeldent brukt til kommunikasjon utenfor klasserommet. Andrespråk 
forståes som et språk som læres i klasserommet og gjennom naturlig kommunikasjon i 
omgivelsene. Andrespråket blir i faglitteraturen definert som det språket som er i allmenn 
bruk som hverdagsspråk i miljøet hvor språkinnlæreren befinner seg (Berggreen og Tenfjord 
2002:16). Kiswahili kan gå inn under denne definisjonen fordi at kiswahili er 
hverdagsspråket i Tanzania i de fleste miljøer. 
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6.1.2 Eldre forskning 
Roy-Campbell og Qorro (1997) foretok en omfattende studie i1986-87 for å teste omfanget 
av det de kaller en språkrise i den tanzanianske skolen. Etterfølgende studier har stadfestet 
funnene til Roy-Campbell og Qorro. De viser, for eksempel, til en rapport: English 
Language Teaching Support Project (ELTSP) av 1991 som samsvarer med deres funn. Roy-
Campbell og Qorros studie omfattet elever i den videregående skole der 15 skoler fra ulike 
regioner i Tanzania deltok. Hovedhensikten med denne studien var å kartlegge elevenes 
kompetanse i lesing på engelsk. En lesetest ble brukt for å måle hvorvidt elevene hadde 
tilstrekkelig basiskunnskaper til å hente nødvendig informasjon fra en tekst. Forskerne 
jobbet med hypotesen: Prestasjon på kiswahilitesten ville være bedre enn eller minst like god 
som prestasjonen på den engelske testen. Om elevene hadde nødvendig lesekompetanse, 
forventet forskerne at elevene skulle gjøre det bedre på kiswahilitesten enn på engelsktesten, 
ettersom elevene hadde lengre erfaring med lesing på kiswahili enn engelsk. Det var også 
forventet at form four (tilsvarer 10. klassinger) elevene skulle gjøre det bedre enn form two 
(tilsvarer 8. klassinger) elevene, siden denne gruppen hadde lengre erfaring med bruk 
engelsk både som fag og undervisningsspråk (Roy-Campbell og Qorro, 1997:V, 33).  
Jeg skal legge fram resultater av engelsktesten for leseforståelse, ettersom det er det som er 
mest hensiktigmessig i forhold til omfanget av min fremstilling. 
Leseforståelse: 
I forsøket på å måle leseforståelse hos elevene brukte forskerne tekster fra seks ulike bøker, 
og satte en skåre på 60 % som minstekrav og kjennetegn for forståelse. Lavere skåre enn 
dette ble sett på som en indikator på at eleven ikke forstod teksten. Det ble gitt i alt 3 tester 
(ibid. s. 37). 
Resultater av leseforståelsestesten: Form IV: 
Resultater av den første testen viste at ingen av skolene hadde en gjennomsnittligskåre på 60 
% eller mer. Men enkelte elever på de ulike skolene fikk de nødvendige poengene betraktet 
som indikator for forståelse. Betraktninger av skolene isolert kunne påvise elever med 
poengsummen 60 % eller mer i10 av 15 skoler. Tre skolene hadde elever med en skåre på 
100 %. Men majoriteten av elevene samlet sett, skåret mellom 1 % og 40 %, der den mest 
frekvente skåre var mellom 16-30 %. Og kun 6-21 % skåret 60 % eller mer (ibid. s. 37-39).   
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Resultater av leseforståelsestesten: Form II 
Skolenes gjennomsnittlig skåre var langt lavere enn de 60 % poengene som skulle angi 
tilfredsstillende grad av forståelse, spesielt når det kom til test 1 og 2: Resultater av test 1 
viste at noen få elever ved 8 skoler skåret 60 % og langt over det, mens majoriteten av 
elevene hadde en skåre som lå mellom 1 % og 30 %. Resultater av test 2 viste at det kun var 
fem skoler som hadde elever med en skåre på 60 % eller mer, der den høyeste oppnådde 
poengsum var på 80 %, ved to skoler. Majoriteten av elevene hadde imidlertid en skåre som 
lå på mellom 1 % og 30 %. Prestasjonene var noe bedre på test 3 (ibid. s. 41). 
I undersøkelsen var forskerne også interessert i å identifisere faktorer som kunne ha en 
påvirkning på elevenes prestasjoner. I denne sammenhengen kom forskerne fram til at den 
faktoren som hadde mest påvirkning på elevenes prestasjoner var lingvistisk forutsetning. 
Eksempelvis hadde elever med høy poengsum på testene hatt ekstraundervisning i engelsk 
allerede i grunnskolen. Forskerne viser til erfaring fra andre land som Kenya og Zimbabwe, 
hvor engelsk som undervisningsspråk blir introdusert på et tidligere tidspunkt i grunnskolen; 
i tilegg til ekstraundervisning, hadde elever med gode engelskkunnskaper i disse landene 
andre støttesystemer, som for eksempel tilgang til engelskbøker, videoprogrammer, filmer 
og aktiv bruk av engelsk hjemme. I undersøkelsen hadde elever med en skåre på 100 % hatt 
denne type eksponering (ibid. s. 41-43).  
Holdninger til engelsk: 
 Her var forskerne interessert i finne ut hva elevene hadde å si om eget språkbruk (engelsk). 
Begge trinnene ga omtrent lik tilbakemelding. Det fleste (76,7 %) oppga at de noen ganger 
snakket engelsk hjemme, 11 % oppga at de snakket engelsk veldig ofte, resterende11 % 
kunne melde at de snakket ikke engelsk idet hele tatt. Litt over halvparten (59 %) oppga at 
de snakket engelsk med vennene sine, mens litt under halvparten (40 %) av elevene oppga at 
de noen ganger snakket engelsk med vennene sine. Forskerne påpeker at det var uklarhet 
rundt begrepet ”noen ganger”, det vil si hva elevene forstod som ”noen ganger”. Forskerne 
forestiller seg at det kunne være ulike forståelse av konseptet. De trekker fram at erfaring i 
Tanzania viser at i de fleste tanzanianske hjem er samtaler på engelsk en sjeldenhet (ibid. s. 
43-44). 
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Forskerne ville også undersøke elevenes bruk av kiswahili i klasserommet (kun engelsk er 
tillat). Der var det 47 % av elevene som oppga at de aldri besvarte spørsmål stilt av læreren 
på kiswahili, mens 40 % og 13 % meldte at de henholdsvis noen ganger og ofte svarte 
læreren henvendelser på kiswahili. Når det gjaldt bruk av engelsk var det 75 % av 
informantene som oppga at de brukte for det meste engelsk når de stilte spørsmål til læreren. 
Nesten 22 % rapporterte at de brukte engelsk noen ganger. Avviket forklares med at 
informantene kan ha besvart ut i fra hva de trodde forskerne ønsket av svar (ibid. s. 44). 
Antall tid brukt på lesing: 
Ettersom forskerne var interesserte i å finne ut om enkelte fag var mer tidskrevende enn 
andre, ble elevene bedt om å oppgi hvor mye tid de brukte på lesing av fem fag: biologi, 
kjemi, handelsfag, engelsk og geografi. Elevene skulle oppgi om de brukte mye tid, 
gjennomsnittlig mengde tid, veldig lite tid eller ingen tid. Det var ikke helt klart akkurat hva 
elevene oppfattet som: Mye tid eller gjennomsnittlig mengde tid. En sammenfatning av 
svarene kunne vise at informantene brukte alt fra mye tid til gjennomsnittlig mye tid, jevnt 
fordelt over de fem fagene (ibid. s. 44- 45).  
Typer problemer knyttet til lesing: 
Elevene ble også bedt om å oppgi hva slags problemer de hadde i tilknytting til lesing. I 
undersøkelsen identifiserte forskerne fire typer vansker som kunne påvirke elevenes 
leseferdighet: 
1. Bruk av vanskelig ord og veldig lange ord; 
2. Veldig lange setninger; 
3. Vanskeligheter knyttet til identifisering av hovedpoenget i teksten; 
4. Temaets vanskelighetsgrad. 
Med dette som utgangspunkt ble elevene ble bedt om å utpeke hvilke type av disse 
problemene de møtte i lesing av ulike bøker i forhold til de fem fagene. 
Det ble funnet mest hensiktsmessig å notere seg det problemet elevene møtte oftest i lesing 
av de ulike bøkene generelt. I alle de fem fagene var veldig lange setninger, identifisert av 
alle elevene som det vanligste problemet. Dernest var vanskelig ordforråd identifisert av en 
god del av elevene. For samtlige elever (mellom 10 % og 20 % )var identifisering av 
hovedpoenget i teksten et problem nesten i alle fag, med unntak av engelsk for form two. 
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Historiefaget var det eneste faget der mer enn 10 % av informantene oppga som et relativt 
greit fag med hensyn til forståelse av vanskelige emner (ibid. s. 46-47). 
Prestasjon på de nasjonale prøvene: 
Forskerne ønsket å gi analysen av resultatene av testene i undersøkelsen en kontekst. 
Dermed fulgte de med på resultantene av de nasjonale prøver for den videregående skolen i 
1986. Utvalget i undersøkelsen inkluderte kandidater som også tok nasjonal eksamen for 
form 4, da kunne man se hvordan skolene presterte. Her kom forskerne fram til at skolene 
med dårligst prestasjoner på undersøkelsen presterte dårlig også på de nasjonale prøvene. 
Skolene med gode prestasjoner i undersøkelse hadde også gode resultater på de nasjonale 
prøvene (ibid. s. 47-48). 
Lærernes synspunkter: Betydingen av lesing 
Nesten alle lærerne mente at lesing var veldig viktig i sine respektive fag. Lærerne mente 
også at det viktigste lesematerialet i deres fag var bøker og notater som de forberedte til 
elevene. Få av lærerne forlangte at elevene skulle bruke referansebøker. Ettersom mangelen 
på bøker var en faktor, skrev lærerne notater på tavle slik at elevene kunne kopiere dem 
(ibid. s. 49). 
I følge undersøkelsen manglet det bøker i alle fag. I noen tilfeller var det ikke noen bøker i 
det hele tatt. Og i andre tilfeller var det så få bøker at elevene måtte dele. I alle skolene i 
undersøkelsen var skole biblioteket så å si fraværende eller bestod av veldig får bøker. 
Denne faktoren førte til at lærerne hadde problemer med tildeling av arbeidsoppgaver. 
Lærerne oppga at de ga lekser etter hver leksjon. Men de forventet ikke tilfredsstillende 
prestasjoner på lekser som krevde lesing, på grunn av elevenes begrensede tilgang til bøker. 
Elevene måtte mesteparten av tiden bruke egne notater, til å besvare oppgaver (ibid. s. 49-
50). 
I tillegg til mangelen på bøker, mente de fleste lærerne at dårlige prestasjoner kunne 
tilskrives elevenes vansker med å forstå og utrykke seg på engelsk. Etter lærernes 
vurderinger var elevenes leseferdigheter på engelsk svake. De fleste lærerne mente at 
årsaken til dette kunne spores tilbake til grunnskolen. Ettersom kiswahili var 
undervisningsspråk i grunnskolen, har elevene ikke hatt anledning til å praktisere engelsk. 
Derfor forstod ikke mange elever engelsk ved inngangen til ungdomsskole. Lærerne oppga 
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også at det var vankelig å undervise elever som ikke forstod engelsk, noe som førte til bruk 
av kodeveksling (ibid. s. 50-52). 
Lærernes forslag for å heve elevenes lesekompetanse: 
Hovedforslaget gikk på tilrettelegging slik at elevene ble gitt anledning til å praktisere mer 
lesing. Det kunne gjøres blant annet ved; tildeling av leseoppgaver av faglærerne, 
lesematerialet kunne gjøres mer tilgjengelig, elevene kunne oppmuntres til å bruke 
biblioteket og lese flere bøker. I denne sammenheng kunne lærerne kreve sammendrag av 
det elevene hadde lest eller elevene kunne bli bedt om å forklare hva de har lært/forstått av 
det de har lest (ibid. s. 52). 
Mange av lærerne foreslo også at elevene skulle praktisere mer muntlig. At elevene skulle 
oppmuntres til å snakke engelsk så mye som mulig, spesielt på skolen. Noen forslag gikk på 
mer fokus på engelsk i grunnskolen og mer kursing av lærerne (de fleste er ikke 
engelsklærere) (ibid). 
Studien viser at læringsproblemene kan knyttes til bruk av engelsk som undervisningsspråk. 
Elevenes lesekompetanse og leseforståelse viste seg å være mangelfull noe som i sin tur 
virket som et hinder i fagtilegnelse. Et hovedproblem var at elevenes mulighet til å lære seg 
engelsk var begrenset. Begrensningen kunne komme av manglende anledning til å praktisere 
engelsk, mangel på lesemateriale og lærernes engelskkunnskaper. Tidligere i denne 
fremstillingen ble det antydet at faktorer som har positiv innvirkning på språklæring er 
mulighet til språkproduksjon og kompetent veiledning av en som behersker målspråket 
(Romaine 1989, Berggreen og Tenfjord 2002). På bakgrunn av hovedfunnene i denne 
studien kan man trolig trekke den slutningen at forutsetningene for vellykket læring av 
engelsk og engels kunnskapstilegnelse er svak. 
Etterfølgende forskning har vist at engelsk som undervisningsspråk medfører 
læringsproblemer for elever. I de påfølgende avsnittene vil nyere forskning på dette feltet bli 
lagt fram for belyse temaet ytterligere.  
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6.1.3 Nyere forskning 
Studiene som er lagt fram her er en del av prosjektet LOITASA 2002-2006, støttet av NUFU 
(Nasjonalt utvalg for utviklingsrelatert forskning og utdanning). LOITASA (Language of 
Instruction in Tanzania and South Africa) som har blitt tildelt midler for en ny periode 2007-
2012 (privat samtale med veileder) er et forskningssamarbeid mellom Sør Afrika, Tanzania 
og Norge. Prosjektet består av forskere som ønsker å beskrive og analysere eksisterende 
språkpolitikk i utdanningen og implementering av disse. Prosjektet utfører også 
eksperimentelle design i forbindelse med undervisningsspråk i Sør Afrika og Tanzania. 
Ungdomsskole og videregående skole i Tanzania ble gjenstand for forskning. Det er på dette 
nivået at engelsk som undervisningsspråk blir iverksatt. Det originale forsknings designet 
bestod av et eksperiment der noen klasser i ungdomsskolen og videregående skole skulle 
bruke kiswahili som undervisningsspråk i ett fag i noen år og ta sine eksamener ved hjelp av 
kiswahili, mens en kontrollgruppe skulle fortsette sin alminnelige undervisning på engelsk. 
Men utdanningsministeren gav ikke tillatelse til det opprinnelige forskningsdesignet. Derfor 
ble alternativet kvasi-eksperimenter som videreførte de opprinnelige hensiktene til det 
opprinelige forskningsdesignet (Brock-Utne 2005b).  
 
Halima Mohammed Mwinsheikhe: 
Med utgangspunktet i tidligere studier som hadde identifisert undervisningsspråk som et 
problem i læring - og undervisning av dette faget, spesielt i forbindelse med begrepslæring i 
fysikk, ville Mwinsheikhe undersøke hvorvidt bruk av kiswahili som undervisningsspråk 
ville gi større læringsutbytte i fysikkfaget (Mwinsheikhe 2003:129). 
I den anledningen tok Mwinsheikhes prosjekt sikte på å finne ut om elevenes deltagelse og 
prestasjon, ville være bedre om man benyttet seg av kiswahili istedenfor engelsk som 
undervisningsspråk i ungdomsskole og videregående skole. I dette prosjektet har hun 
undersøkt: 
• Omfanget av ”uoffisiell” bruk av kiswahili både av elever og lærere 
• Hvilke læring - og undervisningssituasjoner kiswahili ble benyttet? 
• Hvordan elevenes deltagelse påvirkes ved bruk av kiswahili som 
undervisningsspråk? 
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• Hvordan elevenes testresultater blir påvirket ved bruk av kiswahili som 
undervisningsspråk og  
• Lærerne og elevenes mening om bruk av kiswahili som undervisningsspråk (ibid. s. 
130). 
 
Med utgangspunkt i Freires syn på dialogens rolle i læreprosesser understreker Mwinsheikhe 
viktigheten av dialogen og dens evne til å frambringe kritisk tenkning. Men for at det skal 
være mulig for elevene å delta aktivt i dialogen må de mestre det språket kommunikasjonen 
foregår i. Som i denne sammenhengen er kiswahili. Hun retter også søkelys på prestasjon og 
dens forutsetninger og formål: Elevenes prestasjon gir mulighet til evaluering som kan si noe 
om elevenes fagligutvikling og kompetanse, identifisere mulige problemer og veien videre 
for den enkelte elev. Evaluering av elevprestasjoner forutsetter imidlertid at strukturene er 
skapt slik at de er i relasjon til det sosiale, kulturelle og politiske konteksten av et samfunn 
(ibid. s. 129-130). Poenget er at forutsetningene for en reell evaluering av elevprestasjoner 
kan gi et feilaktig informasjon. Fordi at man formidler kunnskap via et fremmedspråk som 
sies å virke negativt på elevenes kunnskapstilegnelse. 
I denne studien har Mwinsheikhe benyttet seg av spørreskjema, intervju og kvasi - 
eksperiment (ibid. s. 136-137). 
UOFFISIELL BRUK AV KISWAHILI I TIMEN FYSIKK: ELEVER/LÆRERE  
Hovedfunnene av denne granskningen avdekket at; de fleste lærere erkjente problemer 
knyttet til undervisningsspråk i læring og undervisning av faget. Et lite antall lærere, utefra 
spørreskjemaet, oppga at de ikke hadde språkproblemer. De fleste oppga at de brukte 
kiswahili i løpet av timene sine, mens et lite antall oppga at de brukte kun engelsk i sin 
undervisning. Men over halvparten av de som oppga at de ikke hadde problemer med bruk 
av engelsk i sin undervisning, oppga likevel at de brukte kiswahili (ibid. s. 138). 
Vedrørende undervisning - og læringssituasjoner der kiswahili ble brukt: Oppga de fleste 
lærere at de brukte kiswahili i de situasjonene som krevde forklaring av nøkkelbegreper i en 
gitt leksjon. Dernest i veiledning av praktiske arbeidsoppgaver og i tildeling av 
arbeidsoppgaver. De fleste elevene oppga at de brukte kiswahili når de arbeidet med 
gruppearbeid som krever forhandlinger. I denne arbeidssituasjonen var de avslappet og 
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kunne fritt veksle mellom engelsk og kiswahili. I tillegg brukte elevene kiswahili til å stille 
og besvare lærerens spørsmål. Gjennom observasjoner fant man belegg for informasjon i 
spørreskjema, for eksempel kunne man observere at kommunikasjonen mellom lærere og 
elevene var mer uanstrengt når de byttet fra engelsk til kiswahili, faguttrykk ble ofte 
artikulert på engelsk (Mwinsheikhe 2003:138-139). 
I løpet av denne studien kunne man observere at lærerne som utelukkende brukte engelsk 
som undervisningsspråk virket anstrengte. Disse lærerne anstrengte seg for å ikke 
kodeveksle og dessuten hadde de et språk som virket kunstig. Mens de som underviste på 
kiswahili virket avslappet og så ut til å hygge seg. De lo og spøkte med elevene. Ut fra 
intervjuene fant man ut at bruken av ”kiswanglish” var så å si akseptert - uoffisielt (ibid. 
s.139). 
Ut fra spørreskjemaene vurderte (60 %) av lærerne elevdeltagelsen som høy, mens de 
resterende vurderte den som lav. Gjennom observasjoner av undervisningen som foregikk på 
engelsk kunne man se at elevene var for det meste inaktiv. De ble aktive først når de drev 
med gruppearbeid. Lærernes vurderinger av elevenes deltagelse og det som ble observert 
stemte ikke overens. Forskeren forklarer dette funnet med at det er mulig at lærerne vurderer 
elevenes deltagelse ut fra de situasjonene som involverer uoffisiell bruk av kiswahili. 
Lærerne (65 %) oppga imidlertid at undervisningsspråket var hovedårsaken for lav 
elevdeltagelse i undervisning. Og årsak nummer to var liten interesse for faget (26 %) som 
ble igjen knyttet til det faktum at faget har mange fremmedord terminologien (ibid. s. 139-
140). 
En del av målet med bruk av engelsk som undervisningsspråk er å fremme læring av 
engelsk. Dersom bruk av eksempelvis engelsk som undervisningsspråk faktisk fremmet 
læring av engelskspråket ville målet være vanskelig å nå, da det faktiske 
undervisningsspråket er en blanding av kiswahili og engelsk – kiswanglish. Både lærere og 
elever ser ut til å være hemmet i undervisningssituasjonen. Meningsutveksling mellom 
læreren og eleven kan være en del kunnskapsoverføring og kunnskapstilegnelse. Gjennom 
tankeutvekslinger kan man også gradvis oppdage sin identitet, i det man inntar en viss 
standpunkt i et hvilket som helst tema, inneholder standpunktet et verdivalg som kan si noe 
om hva slags mennesker vi er eller streber etter å være. Om lærernes undervisningsglede blir 
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begrenset kan det sannsynligvis påvirke elevenes læring dersom elevene opplever en lærer 
som er uinspirert og hemmet.  
ELEVENES PRESTASJONER: TEST OG EKSAMENER 
Flesteparten av lærerne rapporterte at de fleste elever presterte best på kortsvar oppgaver.  
Som for eksempel multiple choice og lignende. Følgelig gjorde de dårligst i oppgaver som 
krevde forklaringer og utregninger (Mwinsheikhe 2003:140). 
Flesteparten (71 %) av lærerne mente at lav testskåre skyldtes dårlig språkbeherskelse, det 
vil si engelsk. Resten mente at de dårlige resultatene enten skyldtes dårlig tid eller tvetydige 
spørsmål. Noen elever bruker å besvare eksamen på kiswahili, selv om det er imot 
reglementet, derfor ble lærerne spurt om de hadde observert dette, hvor 51 % meldte at de 
hadde observert dette, mens resten hadde enten ikke observert dette eller svarte ikke på dette 
spørsmålet (ibid. s. 139-140). 
Elevenes egne betraktninger av egen prestasjon var i samsvar med lærernes observasjoner, 
det vil si at sa at elevene oppga at de presterte best på kortsvar spørsmål osv. De fleste elever 
oppga at de valgte ofte kortsvarspørsmål og besvarte ofte ikke spørsmål som krevde 
omfattende redegjørelse/drøfting (ibid. s. 41). 
Elevenes utbytte av undervisning kan være vanskelig å måle ettersom det kun er besvarelser 
på engelsk som blir vurdert/akseptert. Det kan være elever som skårer lavt, ikke fordi at de 
er faglig svake, men fordi at de ikke kan uttrykke sin kunnskap på engelsk.  
 
LÆRERNE OG ELEVENES OPPFATNINGS AV BRUK AV KISWAHILI SOM 
UNDERVISNINGSSPRÅK I FYSIKKFAGET. 
De fleste lærere og elevene mente at bruk av kiswahili som undervisningsspråk ville bedre 
elevenes deltagelse og prestasjoner. Men lærerne mente samtidig at det ville være 
ufordelaktig for samfunnet å bruke kiswahili som undervisningsspråk, ettersom engelsk er 
teknologiens språk (ibid. s. 141). 
Galabawa og Lwaitamas (2005), studie ville granske hvorvidt læring vil lettes eller hemmes 
ved bruk av kiswahili som undervisningsspråk i ungdomsskolen/videregående skole. Denne 
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studien er komplementær til Mwinsheikhes studie. Elever i ungdomsskole/videregående 
skolen var utgangspunktet for et eksperiment der en eksperimentell klasse ble undervist med 
kiswahili i fire uker, en kontroll klasse ble undervist med engelsk i to uker og deretter 
kiswahili i to uker. Kontrollklassen fikk så en test etter to uker med engelsk som 
undervisningsspråk. De ble så undervist på kiswahili og fikk den samme testen etter to uker 
med kiswahili. Den eksperimentelle klassen ble testet etter fire uker med undervisning på 
kiswahili. Gjennom hele eksperimentet ble kiswahili og engelsk undervist som fag i begge 
klasser. 
Denne studien kom fram til følgende resultater (Galabawa og Lwaitama 2005:155-56):  
a) the average scores in tests administered at the end of teaching were generally 
higher in             the kiswahili treatment that those in english treatment. 
b) the within groups dispersions were generally lower in the kiswahili teaching than 
those obtained in the english treatmentm a finding which suggests that teaching in 
kiswahili tended to make students’ achievement and performance more homogenous 
and close to each other. The within group dispersions obtained in the english 
teaching tended to be high, suggesting wide learner performance difference when 
teaching  is done in english at sec level. 
c)All groups of pupils, in both biology and geography, were equally handicapped 
when english was used as a LOI. The study also suggests that the groups are equally 
advataged when kiswahili is used as a LOI. 
Disse funnene støtter funnene til Mwinsheikhe. Flere elever får anledning til å vise det de 
kan når de kan bruke kiswahili til å besvarelse oppgaven, noe som gjenspeiles i testskårene. 
Kanskje denne evalueringen gir et mer realistisk bilde av elevenes evner/kompetanse? 
Birgit Brock-Utne, Zubeida Desai med flere 
I denne studien (Brock-Utne 2005b:228, 235) brukte forskerne seks bilder, hvorpå noen 
informanter fikk i oppgave å arrangere bildene i en rekkefølge, slik at de fortalte en historie. 
Deretter skulle informantene skrive en historie som passet til bildene først på kiswahili 
deretter på engelsk. Denne studien ble utført på elever i ungdomsskole og videregående 
skole, som var ved starten av sitt første år med engelsk som undervisningsspråk og form IV 
som hadde lengre erfaring med engelsk som undervisningsspråk. Elever fra form VI ble 
inkludert i denne studien, de hadde da hatt engelsk som undervisningsspråk i seks år. 
Forskernes hensikt var å granske elevenes evne til å uttrykke seg skriftlig, da elevene 
hovedsakelig evalueres på grunnlag av skriftlige oppgaver.  
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Eksempel på den dårligste skriftige stilen fra form 1: (Brock-Utne 2005b:237-238): 
Engelsk versjonen. 
One day is not mather is going to market. Balind of thit man student. I am father is 
going charch and children too. The market are the Box, Beg, fotball, is money. Father 
is big than children. One day father is going to futball. Cry when to school. 
Kiswahili versjonen. 
Siku moja mzee mmjo alikwenda uwanja wa ndege akiwa na mizigo yake. Akatokea 
kijana mmjo akamuambia yule mzee kuwa angaria hire ndege. Kumbe alikuwa ni 
mwizi akachukua mizigo ya yule mzee. Akakimbia vichakani akafungua ule mizigo 
wa yule mzee akakuta nyoka kwenye ule mzigo. Yule mzee akaanza kutafuta mzigo 
wake. Akatokea kijana mmoja akamwambia panda gari langu nikupereke kwa yule 
kijana aliye kuchukulia mzigo wako. Akaenda mpaka kwa yule kijana akamkuta 
anafungua mzigo wake akamuonyesha ulie mzigo wake yule mzee akakuta 
ameshafungua. Hakamuhuliza kwa nini humefungua mzigo wangu akamwambia 
hebu angaria ulicho kiweka kwenye mzigo wako. Akamwambia kwa nini ulihiba 
mzigo wangu. Akamwambia yule kijana kama hulikuwa hunalitaka sihunge sema 
nikupe sio kuhiba je hunge kuta mbwa hungesemaje. Akampereka polisi kufungwa. 
Direkte oversettelse til norsk (min): 
En dag gikk en viss mann til flyplassen med sin bagasje. Det kom en gutt som sa til mannen 
se på det flyet. Men han var en tyv og han tok mannens bagasje. Han løp til skogen og åpnet 
mannens bagasje og fant en slange i bagasjen. Mannen begynte å lete etter bagasjen sin. Det 
kom en gutt som sa til mannen kom inn i bilen min og jeg skal ta deg med til gutten som stjal 
bagasjen din. Han gikk til gutten og han fant ham mens han holdt på å åpne bagasjen hans og 
han viste mannen bagasjen sin og han fant at den allerede var åpnet. Han spurte hvorfor har 
du åpnet (…). 
Eksempel på den beste skriftlig, form 1: Brock-Utne 2005b:238-239): 
Engelsk versjonen. 
One day a man come to the airport stution and his bag. He want to travel. After a 
short time the two men come with travelor and one men he was ask many question, 
when the traveller and one man was discation, another man take a bag after take a big 
all state to rain. He will go away and he stoped. A short man open the bag it was a 
big snake inside of the bag. This is a short story about a two thief. 
  
Literal translation from kiswahili (oversettelse utført av forskerne): 
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One day there was one traveller who was waiting for transport, he reached the bus 
stop to wait for a car. While waiting he put his luggage down. After a while there 
appeared two boys, one of the boys started talking to the traveller. While he was 
talking with the travellerm the other boy ran with the suitcase. After seeing that the 
other boy also ran towards his colleague. the two of them disappeared into the forest 
When they reached the forest they opened the case: Aah! They were surprised, there 
was a big snake inside the case. All of them were stunned and wanted to run. This is 
the short story about two thieves. 
Eksempel på den dårligste skriftig form VI: (Brock-Utne 2005b:241-242): 
Engelsk versjonen. 
In this story ther is a person come from another country and arrive at the airport. 
When he wait for his friends or  his ralatives two peoples comes and one start to talk 
with  him while another steal or take his bags and thus start to run. The man and 
police man whirsteling thief thief. The two people run an take the car out of the 
airport building. They drive the car for a long distance and stop the car; they open the 
bag snake. 
Literal translation from kiswahili (oversettelse utført av forskerne): 
There was a person who had arrived at the airport and was waiting for his relatives to 
receive him. While the person was standing waiting, suddenly there appeared two 
thieves planning strategies on how they would stea from the traveller. So the thieves 
arranged their plan and the younger thief pretended to ask the traveller something 
meanwhile he was just to confuse the passenger. While he was talking to the 
passenger, the elder thief took the bag of the passenger and started running with it, 
and the other thief followed him and they both ran away very fast. 
The guard at the airport blew a whistle to show that there were thieves who have 
stolen somebody’s bag and have run away. 
The guard at the airport blew the whistle to show that there were thieves who have 
stolen somebody’s bag and have run away with it. Thuse the thieves succeed in 
disappearing with the box which was the luggage of the passenger. They used their 
taxi and so they went with the taxi to a place that was hidden and they parked the taxi 
ans removed the box and opened it expecting to find expensive precious goods but 
instead, they found a big snake, a cobra and so the thieves were terrified to see such a 
big snake inside the box. 
 
Eksempel på beste skriftlig, form VI (Brock-Utne 2005b:242-243): 
Engelsk versjonen. 
At a certain airport, there was a person who was seem like a passanger. This person 
was own two casesm the greater one and the smaller one. He loooks to this where he 
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can go or how to do at that particular time. Beside him the two, Man and young man. 
These persons of cause they discus how to stole the cases of the passenger  
After the short discussion two persons are dicided to do their discussin. The young 
man go straight to the passenger and pretend to ask som question to the passanger. 
While the young man ask the passanger, the Man stole great case and run away. 
These thieves run straight to  their car and disappear. Before their disappear, 
policeman try to stop them but he fall. 
Thieves reach the place which they think it is swif for their purpose. They open the 
cse. Imediately after opening the case, the huge snake come out form the case and 
made the two wander about the event. 
 
Literal translation from kiswahili (oversettelse utført av forskerne): 
At a certain airport there is a one person who is a passenger.  This person is thinking 
of a place to go. Slightly beside the office and behind this passenger there are two 
people, a young person and an older person discussing. 
After a short while one of them, the younger one came and started askin the visitor. 
At the same time the younger one was asking some questions, the elder person 
meaning the colleague started taking one of the suitcase that the visitor had as one 
was big and onother was smaller. 
These two people who appear to be thieves ran away and left the visitor there very 
surprised. While the thieves were running a policeman started whistling to show that 
the thieves had already stolen so that they could be caught. The policeman blew the 
whistle in vain. The thieves succeeded in escaping and they went to a place where 
they thought it was safe. 
When they reached there, they opened the bag. Suddenly after opening, shortly a 
huge snake came out and surprised the thieves very much. 
 
HOVEDFUNNENE.  
I tekstene skrevet på kiswahili samsvarte elevenes fortellinger med handlingsforløpet i 
bildene. Elevene utrykte handlingsforløpet i bildene tydelig. Generelt var fortellingene på 
kiswahili lengre og forståelige med hensyn til innhold, valg av passende ord og fraser. Dette 
er noe som manglet i elevenes engelske utgave av samme fortelling. Sammenlignet med den 
engelske versjonen innholdt fortellingene på kiswahili et større ordforråd, var bedre 
grammatisk, hadde en bedre organisering av handlingssekvenser og bedre 
setningskonstruksjon. Dessuten hadde kiswahili tekstene færre skrivefeil (Brock-Utne 
2005b:243-244). Det kan sees på disse eksemplene her, for eksempel at fortellingene lengre. 
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I den Engelske versjonen hadde de fleste elevene problemer med å uttrykke for 
handlingsforløpet i bildeserien. Dette gjaldt spesielt 1.kl. elever. Det var veldig lite 
sammenheng mellom bildene og de skrevne fortellingene. Selv de beste skrevne tekstene av 
elever IV og VI skrev mye bedre på kiswahili. Forskerne fant også ut at det var en liten 
forskjell mellom I og IV elever og en liten forbedring fra IV til VI. Mens noen VI elever var 
på et mye lavere nivå enn de på lavere trinn i videregående skole. Generell var stilene 
skrevet på engelsk mye kortere sammenliknet med kiswahili versjonen av samme stil. Alle 
tekstene skrevet på engelsk hadde mange grammatiske feil, skrivefeil, feil tegnsetting og 
dårlig setningskonstruksjon. Dette gjaldt overraskende nok IV og VI elever fordi at man 
forventet ikke å finne den slags feil i de trinnene. Forskerne påpeker at det foreligger en 
utfordring spesielt for VI som skal på universitetet, der det stilles større krav til skriftlige 
framstillingsevner (ibid. s. 245-246). 
George A. Malekela 
Denne studien fokuserte på ungdomsskole/videregående skole elevers, fra ulike regioner, 
oppfatning av undervisningsspråk. Gjennom et spørreskjema skulle elevene gi uttrykk for: 
Hvilke språk de mente undervisningen bør foregå i, i den videregående skolen og 
universitetet. Valget stod mellom engelsk og kiswahili. (Malekela 2005:125). 
 
ELEVENE OM EGEN LÆRING OG FORSTÅELSE AV UNDERVISNING 
Elevene ble bedt om å gi opplysninger om egen læring og forståelse av fagstoffet i 
undervisningen. De fleste (over 80 %) elever opplyste at de hadde noen problemer i 
tilknytning til engelsk som undervisningsspråk. Det vil si at de hadde problemer med 
forståelse av fagene når undervisning foregikk kun på engelsk uten kodeveksling mellom 
engelsk og kiswahili. Forskerne forsøkte å avdekke om problemet varierte fra trinn til trinn. 
Forskerne forventet at problemene med læring/forståelse skulle være mindre i de høyeste 
trinnene. Men det viste seg at de fleste elever, uansett trinn, hadde noen problemer med 
læring/forståelse når de ble undervist via engelsk. Ettersom elevene hadde blitt bedt om å 
anonymisere skolenes navn, var det ikke mulig å finne ut om det var regionale forskjeller i 
besvarelsen av dette spørsmålet (Malekela 2005:128). 
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Et annet spørsmål skulle gi informasjon om elevenes læring/forståelse i forbindelse med 
lærernes kodeveksling. På dette spørsmål svarte de fleste elevene at de forstod 
undervisningen bedre når lærerne vekslet mellom engelsk og kiswahili. I et annet spørsmål 
ble elevene spurt om de foretrakk engelsk framfor kiswahili som undervisningsspråk. På 
dette spørsmål svarte majoriteten av elevene at de foretrakk å bli undervist på engelsk. Til 
tross for at, etter elevenes egen vurdering, forstår undervisningen bedre når læreren vekslet 
fra engelsk kiswahili (ibid. s. 128-130). 
ELEVENES OM KISWAHILI SOM UNDERVISNINGSSPRÅK  
Et annet spørsmål i undersøkelsen skulle gi svar på hvorvidt elevene ønsket å bli undervist 
på kiswahili: Adelen som foretrakk å bli undervist på kiswahili (85 %) litt mindre enn 
andelen som foretrakk å bli undervist via engelsk (92 %). Forskerne forklarer dette funnet 
med oppfatningen mange har: Mange tror at dersom engelsk opphører som 
undervisningsspråk vil ikke engelsk blir undervist i det hele tatt. Et annet spørsmål 
undersøkte hva elevene mente om lærernes kodevekling: De fleste (90 %) elever informerte 
at kodeveksling blant lærerne forekom. Man antar at de av lærerne som ikke praktiserte 
kodeveksling var antageligvis utlandske lærere som ikke behersket kiswahili. Videre 
kommenterer forskerne at direktivet om å bruke kun engelsk i skolen er illusorisk. Ettersom 
mange lærere og elever har ganske dårlige engelskkunnskaper, virker undervisningsspråket 
som et handikap i læring og undervisningssituasjoner. Både lærere og elever virker mer 
komfortable når de bruker kiswahili i samhandling med hverandre (ibid. s. 130-132). 
Elevene ble også bedt om å oppgi: I hvilke grad de trodde at tanzanianere flest ville 
foretrekke kiswahili som undervisningsspråk i ungdomsskolen/videregående skolen? Samlet 
sett mente de fleste elever (68,4 %) at tanzaniere fleste ville ikke ha kiswahili som 
undervisningsspråk. Likeledes ble elevene spurt om: Hvorvidt de trodde at tanzanianere flest 
ville foretrekke engelsk som undervisningsspråk i ungdomsskolen/videregående skole? Med 
dette spørsmålet ville man finne ut om elevene var konsekvente i valget mellom engelsk og 
kiswahili som undervisningsspråk. De fleste elever svarte at de fleste tanzanianere ville 
foretrekke kun engelsk som undervisningsspråk (82,2 %). Her er de som ikke trodde at de 
fleste tanzanianere ville foretrekke kun engelsk 17,7 %, noe lavere enn de (31,6) som trodde 
at tanzanianere flest ville foretrekke kiswahili som undervisningsspråk i forrige spørsmål 
(Malekela 2005:132-133). 
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Elevene sier hovedsakelig at de har problemer med å forstå undervisningen når den strengt 
tatt foregår på engelsk, det vil si uten læreren veksler mellom engelsk og kiswahili. Følgelig 
kan man kan muligens si at undervisningsspråket er egentlig ikke engelsk, men en blanding 
av engelsk og kiswahili. Selv om elevene opplyser at de har problemer med å forstå 
undervisningen når undervisningen foregår på engelsk velger elevene likevel engelsk. 
Mwajuma Vuzo 
I denne studien ble det rettet søkelys på elevenes arbeidsinnsats. Det vil si at siktemålet var å 
finne ut om elevene strev mer eller mindre når engelsk var undervisningsspråk, 
sammenliknet med kiswahili. I denne anledningen undersøkte man også synspunktene 
aktuelle politikere hadde med hensyn til undervisningsspråk i den tanzanianske skolen. Her 
samlet man data ved hjelp av intervju, observasjon og dokument analyse (Vuzo 2005:57, 60-
61). 
De fleste lærerne i denne undersøkelsen mente at elevene hadde problemer med engelsk som 
undervisningsspråket. Språkproblemene var framtredende i situasjoner der elevene skulle 
svare spørsmål stilt av lærerne eller når de skulle besvare eksamensoppgaver. Ofte forstod 
ikke elevene spørsmålene i eksamensoppgavene. Lærerne mente også at elevene ba ofte om 
forklaringer på kiswahili i en gitt leksjon, stilte spørsmål på kiswahili og sjelden snakket 
engelsk i klassen. Observasjonene bekreftet informasjonen gitt av lærerne (Vuzo 2005:63). 
Lærerne ble også bedt om å oppgi deres opplevelse av elevenes overgang fra kiswahili til 
engelsk i første trinn i ungdomsskolen/videregående skolen. På dette spørsmålet rapporterte 
de fleste lærerne at mange elever slet med å tilpasse seg overgangen fra kiswahili til engelsk 
som undervisningsspråk. Tilpasningsproblemene ble hovedsakelig tilskrevet det faktum at 
for mye nytt vokabular ble introdusert samtidig, ved inngangen til 
ungdomsskole/videregående skole. I denne forbindelsen mente lærerne at endringen kom 
brått på elevene, derfor hadde elevene tilpasningsvansker. Mange elever var for sjenerte til å 
delta i klassen fordi de manglet et tilstrekkelig engelskordforråd.  Elevene pugget lærestoffet 
uten å forstå innholdet av lærestoffet (ibid. s. 64). 
Lærernes forslag for å lette elevenes tilpasningsvansker og språkproblemer var for eksempel: 
Å starte med engelsk som undervisningsspråk tidligere. Lærere mente også at elevene som 
slet med språktilpasning fikk lite hjelp av skolen, forskeren kommenterer at offisielt skal det 
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være materialer i form av bøker som er ment å hjelpe elevene og debattsklubber der elevene 
gies anledning til muntlig fremføring på engelsk. Men i følge forskeren er debattklubber 
vanskelig å spore i de tanzanianske skoler og de fleste skoler manglet bøker. Dessuten legger 
forskeren til: Selv om det fantes bøker elevene kunne låne ville majoriteten av elevene ha 
problemer med å forstå det som stod skrevet i bøkene, på grunn av manglende 
engelskkunnskaper (Vuzo 2005:64 -65). 
Flesteparten av lærerne og alle utdanningspolitikere som ble intervjuet, vedgikk at 
engelskkunnskaper påvirket elevenes læringsutbytte. ”According to them, the medium of 
instruction can lead to students’ low academic achievement due to low mastery of the 
language. (...)” (Vuso 2005:65). Disse aktørene hadde for eksempel observert at de flinkeste 
elevene var også de som behersket engelsk godt. 
Lærerne mente også at ettersom engelsk ikke hørte til elevenes hverdag, og måtte tilegnes 
gjennom formell utdanning, følgelig manglet elevene anledning til å praktisere språket. 
Fordi at skolemiljøet og hjemmemiljøet var hovedsaklig kiswahilispråklige. Denne 
påstanden ble bekreftet gjennom observasjoner i lærerværelse og skolegården der praten 
gikk på kiswahili (ibid. s. 66). I denne sammenhengen kan man observere at lærernes 
påstand er i overensstemmelse med språklæringsteori: En av forutsetningene for å lære et 
annet språk har å gjøre med den lærendes muligheter til samhandling med omgivelser som 
virker støttende på språklæringsprosessen. For eksempel, mulighet for språkliguttak der 
språkinnlærerens fremgang kan være betinget av veiledningen som gies underveis i 
prosessen (Romaine 1989, Berggreen og Tenfjord 2002). 
I undersøkelsen var man også interessert i lærernes engelskkunnskaper, som viste seg å være 
ganske lik elevenes. En del av lærerne innrømmet motvillig at de hadde problemer med 
engelskspråket. Det var imidlertid bare språklærerne som fikk tilbud om språkkurs. De fleste 
måtte kodeveksle mellom kiswahili og engelsk for å gjøre seg forstått. Observasjoner 
bekreftet at lærerne hadde språkproblemer som førte til kommunikasjonsvikt i 
undervisningen (Vuzo 2005:67-68). Ut fra denne observasjonen kan det bety at det 
språkliginntaket elevene får er sannsynligvis ufordelaktig i forhold til språklæring. Fordi at i 
denne situasjonen kan det se ut som om lærerne har utilstrekkelige engelskkunnskaper, noe 
som begrenser deres muligheter til å gi elevene nødvendig språkutviklingsstøtte. 
Eksempel fra handelsfag, hvor emnet for leksjonen var salg:  
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T: goods must be remain in the store…to be ready for a changing of weather…it is a 
danger to sell all goods in the store... The dangerous of seling all the goods in the 
store... When goods are scarcity... and sales are increase...(T mixed languages to 
elaborate what he was teaching)Nina maana kuwa bidhaa zikipungua... we need time 
for a preparation. Time to ask for a new goods...(in the course of the question) 
T: How  can we do before to sell all goods in the store? 
SS: You must be care with that changes... and making time for a preparation... (Vuso 
2005:69). 
Vuso kommenterer: Dersom læreren hadde latt være å utdype leksjonen på kiswahili hadde 
elevene sannsynligvis ikke forstått en brøkdel av undervisningen. Ut fra dette eksempelet, 
som Vuso understreker er ett av mange eksempler, ser det ut som om lærerne også har 
problemer med engelsksspråket. Ulempen med lærernes manglende engelskkunnskaper er 
faren for at lærere overfører sine språklige feil på elevene (ibid. s. 69). 
Man undersøkte også hvorvidt språkpolitikken, det vil si pålegget om å snakke kun engelsk 
på skolen, ble overholdt. Antagelsen var: At brudd på forskriften ville forekommer ettersom 
lærere og elever hadde utilstrekkelige kunnskaper i undervisningsspråk. Men veldig få av 
lærerne innrømmet at de brukte kiswahili i sin undervisning, flesteparten av lærerne 
innrømmet at det hendte at de en sjelden gang kodevekslet mellom engelsk og kiswahili. 
Denne responsen var forventet ettersom innrømmelse om bruk av kiswahili i undervisningen 
ville være i strid med språkpolitikken. Gjennom observasjoner kunne man imidlertid se at 
kodeveksling forekom hyppigere enn det lærerne ville vedkjenne seg. Noen av lærerne 
oversatte setning for setning det de underviste, noe som påvirket undervisningens effektivitet 
på en negativ måte (ibid. s. 70-71). 
Forskeren identifiserte forhold som utløste for eksempel kodeveksling og oversettelse. 
Lærerne oppga at de rutinemessig brukte overnevnte strategier: For at elevene skal forstå 
undervisningen, når elevene stiller spørsmål på kiswahili, for å understrekke noe i en gitt 
leksjon, for få elevene til å delta og når lærerne introduserte nye begreper og terminologi. 
Det var delte meninger blant utdanningspolitikere om disse strategiene. Noen var helt imot 
praktisering av kodeveksling og hevdet at den forsterket elevenes handikap. Dessuten mente 
de at kodevekling økte elevenes problemer i forhold til sluteksamen der bare besvarelser på 
engelsk blir godkjent. Andre støttet kodeveksling og hevdet at lærerne hadde ikke noen 
annet valg enn å undervise sine elever ved hjelp av et språk de forstår (Vuzo 2005:70-72). 
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I undersøkelsen var flesteparten av lærerne som ønsket kiswahili som undervisningsspråk i 
hele utdanningssystemet fysikk lærerne. Selv om lærerne erkjente 
kommunikasjonsproblemene knyttet til undervisningsspråk, mente likevel en liten andel av 
lærerne at kiswahili burde være undervisningsspråk i hele utdanningssystemet (ibid. s. 73).  
De fleste lærere som var for engelsk som undervisningsspråk begrunnet dette synspunktet 
med: At engelsk var et internasjonalt språk som tanzanianere måtte mestre dersom 
tanzanianere skal kunne kommunisere med resten av verden. Noen av lærerne nevnte 
omkostninger knyttet til en eventuell reform i avvikling av engelsk som undervisningsspråk 
og andre mente at kiswahili var et underlegent språk og er derfor uegnet som 
undervisningsspråk utover grunnskolen. Lærerne som var for kiswahili som 
undervisningsspråk begrunnet sin oppfatning med: Det faktum at engelsk var et problem for 
lærere og elever og at elevene ville lettere kunne tilegne seg lærestoffet om kiswahili var 
undervisningsspråk. Noen av lærerne trakk fram andre land som bruker sine nasjonale språk 
som gode eksempler verd å etterligne. Enkelte løftet fram forvirringen elevene opplever når 
undervisningsspråket endres fra kiswahili til engelsk og dessuten ville bruk av kiswahili som 
undervisningsspråk øke elevenes prestasjoner i prøver fordi at alle ville være i bedre stand til 
å uttrykke seg (ibid. s. 74-75). 
Martha A. S. Qorro 
Denne studien ville undersøke gapet mellom de samfunnsmessige forventninger til 
eksisterende språkpolitikk og den faktiske virkningen av språkpolitikken i den videregående 
skolen: Hovedfokuset var foreldre og deres synspunkter (Qorro 2005:99). 
Foreldrene ble spurt om hvorvidt de trodde at elevene lærte noe av undervisning gitt på 
engelsk: De fleste foreldre i denne undersøkelsen trodde ikke at elevene forstod 
undervisningen gitt via engelsk. Foreldrene ble også spurt om hvorvidt de trodde at elevene 
ville tilegne seg lærestoffet, dersom undervisningsspråket var kiswahili: Hvorpå flesteparten 
av foreldrene trodde at læringsoppgaven ville være lettere for elevene om 
undervisningsspråket var kiswahili. Når foreldrene ble så spurt om: Hvorvidt de ønsket 
engelsk som undervisningsspråk tross eksisterende læringsgevinster, ville majoriteten av 
foreldrene at deres barn skulle ha engelsk som undervisningsspråk. Mens foreldrene var mer 
delte i forhold til spørsmålet om hvorvidt de ønsket at barna deres skulle bli undervist på 
kiswahili, til tross for læringsgevinstene. Qorro kommenterer at: I denne sammenhengen er 
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det viktigste spørsmål hvorfor majoriteten av foreldrene ønsket at deres barn skulle 
undervises på engelsk selv om barn har liten utbytte av undervisningen? ( Qorro 2005:99-
101). 
Foreldrenes begrunner sitt valg av engelsk som undervisningsspråk med for eksempel at: 
Engelsk er et internasjonalt språk som er viktig å mestre om man skal kommunisere med 
andre land (ibid. s. 99-101). 
Qorro mener at foreldrenes antagelser om at elevene har liten utbytte av undervisningen når 
undervisningen er gitt på engelsk, støttes av flere studier deriblant Rubagumya, Jones og 
Mwansoko (1998). Deres klasserom observasjoner har vist at elevene forstod lite av 
undervisningen når instruksjonene ble gitt på engelsk, men de samme instruksjonene forståes 
lett når læreren kodevesler til kiswahili (ibid. s. 111). Qorro henviser også til en studie som 
viser for eksempel at elevene kopierte feilaktig notater fra tavlen: 
 
(…) This the book of orgiral eachy which is used to record all good which are 
returned to suppliens after they had bean purchased an credit. Indiondual 
thransactions shall (...) (Qorro 2005:112). 
Lærerens orginal notater:” (...) This is a book of  original entry which is used to 
record all good which are returned to suppliers after they had been purchased on 
credit. Individual transactions shall (…) (Qorro 2005). 
Eleven virker usikker på stavelsen av ordene som blir kopiert fra tavlen. Der hvor lærerens 
håndskrift var utydelig ble notatene skrevet av slik eleven trodde de så dem (ibid. s. 112). 
Qorro kommenterer disse eksemplene slik:  
 Some may think that these examples are few isolated or exaggerated cases. 
Unfortunately, this is not the case. Reports from Teaching Practise Supervision in the 
Faculty of Education at the University of Dar es Salaam shows similar classroom 
eposodes. Additionally, in one of the LOITASA Conference ( ...) one of the 
participant who was also a Headmaster of a Secondary School in Dar es Salaam 
reported that his school  has 50 teachers out of whom only 3 (6 %) were proficient in 
english (... ). Even if the 3 teachers had the best materials and were highly qualified 
language teachers, how could the effect of their teaching be felt in a situation where 
they are outnumbered by  the teachers of other subjects who use english incorrectly? 
(...) (Qorro 2005:114). 
Derfor mener Qorro at de foreldre som ønsker engelsk som undervisningsspråk er ikke klar 
over hva slags engelsk elever blir utsatt for (ibid. s. 114). Poenget er at elevene 
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sannsynligvis lærer ikke engelsk på denne måten noe som kanskje påvirker tilegnelsen av 
fagene. Det vil si at det foreldrene ønsker skal være utfall av barnas skolegang kan være i 
uoverensstemmelse med det faktiske resultatet av skolegangen. 
I denne delen har jeg forsøkt å vise, gjennom noen studier, at den eksisterende diskurs om 
språk i undervisningen reproduserer institusjonaliserte oppfatninger av betydningen av 
engelsk. Den betydningen engelskspråket har blitt tillagt kan ha medført til en 
språklæringsstrategi hvor mestring av engelsk forventes å skje automatisk, ved bruk 
engelskspråket som undervisningsspråk. Enkelte studier har i denne forbindelsen påpekt at 
språkpolitikken kan være ugunstig i forhold til elevenes læring av både engelskspråket og 
fagene. Både Mwinsheikhe (2007) og Vuzo (2007) la fram hver sin doktorgradavhandling i 
2007. Avhandlingene støtter funnene fra enkelte av studiene lagt fram her. 
I neste del har jeg tenkt å se nærmere på argumentene som ser ut til å opprettholde 
eksisterende forhold.  
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7. Legitimering av engelsk som undervisningsspråk. 
Redegjørelse og drøfting 
I et videre forsøk på å belyse spørsmålet: Hvorfor engelsk er undervisningsspråk i 
ungdomskole, videregående skolen og universitetet, har jeg sett nærmere på argumenter 
brukt i legitimering av bruk av engelsk som undervisningsspråk, framfor kiswahili. 
Argumentene er en del av en ideologi knyttet til hva et hvilket som helst samfunn mener 
skolens virksomhet bør være. Her taes det først og fremst hensyn til samfunnets interesser, i 
den forstand at engelsk blir sett på som et verktøy som vil gjøre en bedre i stand til å delta 
det globale arbeidsmarkedet og være med på å utvikle og ta i bruk teknologiske nyvinninger. 
Engelsk blir i dette henseende sett på som et internasjonalt - og vitenskapelig språk. Enkelte 
argumenter går direkte på utdanningspolitiske forutsetninger for realisering av kiswahili som 
undervisningsspråk, det vil si omkostninger knyttet til endring av undervisningsspråk fra 
engelsk til kiswahili. Mens andre argumenter henger sammen med verdioppfatning forankret 
i samfunnets syn på engelskspråkets rolle og selvforståelsen av egen språk og kultur. Her 
støtter jeg meg til Nyerere (1968), Achebe 1988 og Saids (2001) teorier vedrørende 
kjennetegn ved samfunn formet av europeisk kolonisering. I denne forbindelsen blir 
kiswahili tilskrevet kjennetegn som underutviklet og således underbygges engelskens status 
som et overlegent språk. Etter min vurdering representerer disse argumenter etablerte 
oppfatninger av engelsk og kiswahilis rolle i det tanzanianske samfunn. Disse oppfatningene 
kommer ofte fram i litteraturen (LOITASA 2003-2005). De etablerte oppfatningene 
overlever og opprettholdes ved at man stadig tar i bruk et ordforråd som framhever disse 
oppfatningene (Shapiro 2001). 
Argumentene nevnt ovenfor, blir drøftet her og er ordnet i følgende overskrifter:  
• ”Språk er smittsom”  
• ”Engelsk er et nøytralt språk” 
• ”Kostnader knyttet til bruk av kiswahili utover grunnskolen er for store” 
• ”Kiswahili ikke utviklet nok terminologi ” 
• ”Språk og selvtillit er knyttet sammen”  
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7.1 ”Språk er smittsomt” 
Argumentere om at språk er smittsom viser sannsynligvis en feilaktig oppfatning av hvordan 
andrespråkslæring foregår. Den viktigste faktoren for en optimal andrespråklæring er 
hvorvidt den lærende har utviklet sitt morsmål/førstespråk, det vil si at innlæreren skal ha 
utviklet morsmålet/førstespråket sitt på et så pass høyt nivå slik at det letter læring av et 
annet språk. Det er sannsynligvis ikke kvantiteten av målspråk som er avgjørende i 
andrespråklæring, men kvalitet i form av begripelig inntak (Berggreen og Tenfjord 2002:16). 
Det kan tenkes at de som framholder at språk kan læres automatisk, som undervisningsspråk, 
opererer med antagelsen kvantiteten av målspråk gir effektiv læring av eksempelvis engelsk. 
Dette standpunktet tar ofte ikke hensyn til skillet mellom det å lære gjennom et språk og 
språklæring i seg selv (Makalela 2005:160). Kiango peker på det psykologiske aspektet av 
språklæringsfenomenet i generelt i Afrika som også gjelder i Tanzania, en del tanzanianere 
identifiserer ofte utdanning og danning med engelsk lese- og skrivekyndighet på (Kiango 
2005:302). Nyerere (1968) og Achebe (1988) fremhevet også disse aspektene av 
betydningen av engelsk i henholdsvis Tanzania og Nigeria. I dette henseende blir en person 
som behersker engelsk sett på som dannet. 
Men læring og danning knyttes ofte til konseptualisering av fenomener som eksisterer i vår 
virkelighet. Ett pedagogisk prinsipp som drar nytte av tenkningen omkring 
konseptualisering, er praksisen der man fremmer læring ved å begynne med noe som er kjent 
for eleven. Det kan være et fenomen eleven vet om (organisert i en kategori), for at eleven 
skal forstå den underliggende meningen eller bruken av dette fenomenet må eleven 
nødvendigvis veiledes gjennom det enten av en lærer i skolen eller en omsorgsperson 
(Kaduma 2005:302). Når eleven ikke behersker undervisningsspråket godt nok, vil det 
vanskeliggjøre læring av begrepsmessigkunnskap (Loona og Myklebust 1994:28-29). Derfor 
kan det være gunstig for elever å få undervisning på det språket de behersker best. Man kan 
også dra nytte av et godt utviklet begrepsapparat i andrespråklæring, ettersom elevene 
allerede har dannet begreper av kjente fenomener i sine omgivelser på morsmål/førstespråk. 
Kan elevene overføre denne kunnskapen til målspråket. En annen synsvinkel, er at elevene 
også får kunnskap om personlig læringsprosess, det vil si hvordan de selv skaffer seg 
kunnskap om et eksisterende fenomen, dets mening eller applikasjonsmuligheter. Disse er 
viktige aspekter av læring og danning som utgjør grunnlaget for videre effektiv språklæring. 
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Altså, utvikling av et godt begrepsapparat på morsmål/førstespråk har uvurderlige 
overføringsmuligheter i forhold til læring av et annet språk. Et godt begrepsapparat på 
morsmål gir grobunn for fruktbar kognitive evner - det vil si evner til å trekke slutninger og 
abstrahere - er viktige i utdanningens høyere nivåer og ellers i livet. 
Læringsstrategiene de tanzanianske elevene bruker, for eksempel kopiering av notater rett 
fra tavle (Mwinsheikhe 2007:259) kan betraktes som en pekepinn på at språklæring og 
fagtilegnelse har dårlige vilkår. En klasseromskommunikasjon som er sterkt lærerstyrt; der 
elevenes muligheter til å delta i samtaler er sterkt begrenset på grunn av dårlige 
språkkunnskaper, når elevene får anledning til å delta foregår kommunikasjonen ved at 
læreren hjelp av testspørsmål. Kan implisere en klasseromskommunikasjon preget av 
elevenes evne til å reprodusere en gitt struktur som trolig krever lite av elevene. En slik 
klasseromskommunikasjon kan være ugunstig for elevenes læring. Bruner fremhever det 
slik:  
To communicate knowledge and to provide a model of competance, the teacher must 
be free to teach and to learn. (...) The teacher is also an immediately personal symbol 
of the educational process, a figure with whom students can identify compare 
thenselves. (...). In sum, then, the teacher’s task as communicator model, and 
identification figure can be supported by a wise use of a variety of devices that 
expand experience, clarify it, and give it personal significance.(... )( Bruner 2002:90-
91)  
 
Vektleggingen på samhandling mellom lærer og elev der meningsutveksling og hvordan den 
kan bidra positivt i elevens kognitivutvikling og kunnskaps akkumulering, er ofte et mål for 
utdanning. I en skriftdominert verden er lese- og skrivekyndighet mer enn avkoding. Det er 
ikke nok å beherske lesing og skriving, det er også viktig å forstå innholdet av det som er 
gjenstand for avkodingen og hvordan man anvender denne kunnskapen. Noe empiri, for 
eksempel Vuzo (2007), kan vise at noen elever oppnår en viss ferdighet i avkoding av 
engelsk språkkode. Men elevene har ofte problemer knyttet til forståelse av objektet for 
læring. 
Om lærerne er hemmet i kommunikasjon med elever kan det ha en negativ innvirkning på 
elevenes kunnskapstilegnelse. Og mulighetene for å kommunisere kunnskap og videreføre 
en modell for kompetanse vil kanskje reduseres.  
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Prahs tilnærming til valg av undervisningsspråk løfter fram det som er målsettingen for 
utdanning:  
My argument is that the whole of African education, from primary to the tertiary 
level , should be conducted in local languages, home langueges, mother tongues. 
This is the way  that all societies in the world that have managed to develop, or 
achieved a sustained developmental momentum, have done or are doing it. Greek 
students study to university level in greek (....), all managed their education from the 
beginning to the end in their own languages. Somehow when it come to Africa the 
logic brakes down and all sorts of reasons are found why in the case of Africa this 
should be different (Prah i Brock-Utne Og Hopson (red.) 2005:35-36). 
Prah fremhever at det er fordelaktig for et hvert samfunns utvikling å undervise sine elever i 
det språket de behersker best. Om elevene skal innfri samfunnets krav, der elevene forventes 
å bidra til en bærekraftig utvikling, kan det være gunstig å utruste elevene med nødvendig 
kunnskap gjennom et språk de behersker slik mange andre nasjoner har gjort. Den logiske 
bristen kan trolig settes i forbindelsen med degradering av afrikanske språk og kultur, 
beskrevet av Nyerere (1968), Achebe (1988). 
7.2 ”Engelsk er et nøytralt språk” 
Ifølge Makalela er det feil å tilkjenne engelsk status som et nøytralt språk, dette argumentet 
knyttes ofte til den postkolonialistiske æraen der flere afrikanske land valgte sine tidligere 
koloniherrers språk for å unngå konflikter innad. Valget de afrikanske landene tok begrunnes 
ut fra av den multilingvale situasjonen i mange afrikanske land. I denne sammenhengen ble 
engelskkunnskaper tilkjent status som bidro og bidrar fremdeles til dannelsen av en liten 
elite som mestrer engelsk og skiller seg fra majoriteten som stort sett har utilstrekkelige 
engelskkunnskaper. Dette trekket er også til en viss grad å finne i Tanzania (Makalela 
2005:151-158). Argumentet som fremhevet engelskspråkets status som et nøytralt språk stod 
ikke sterk i begynnerfasen av postkolonial Tanzania, mye på grunn av Nyereres (1968) 
vektlegging av kiswahili som et samlingselement. Men engelskspråket spilte en rolle i 
dannelsen av en elite var likevel.  
Beskrivelser av den lingvistiske situasjonen i Afrika er preget av overdrivelser dannet 
hovedsakelig av misjonærer. Prah betegner beskrivelsen av afrikanske språk, når det gjelder 
antall, som grunnleggende feil. Fordi at i klassifiseringen har man blant annet beskrevet 
dialekter og fonologiske varianter som autonome språk. Dialekter og lokale språkvarianter 
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ble da lett klassifisert som selvstendige språk. Det jobbes aktivt mot en 
harmoniseringsmodell der språk som er innbyrdes forståelig får en standardisert skriftnorm. 
Hittil har 12- 15 kjernespråk som finnes i store deler av Afrika identifisert. For eksempel, 
finnes det varianter av språket luo i nord Tanzania, Kenya, Uganda, Sudan og Etiopia. Og 
språket ngoni finnes i sør Tanzania og i syv afrikanske land, i ulike varianter og dialekter. 
Arbeidet med harmonisering kan gi økonomiske fortrinn, for når utvikling av materialer blir 
storstilt - ved at man har innbyrdes forståelige språk- kan produksjonen komme mange 
afrikanske land til gode. Harmonisering av afrikanske språk vil også være lettere å bære 
økonomisk ettersom utgiftene vil bli delt mellom flere land. Dette kan i følge Prah skje når 
man renser den lingvistiske fragmentering av afrikanske språk grunnlagt av misjonærene, 
der alle dialekter ble opphøyde til selvstendige språk (Prah 2005: 38-40).  
I følge Phillipson (2004) er engelsk ikke et nøytralt språk ettersom det står en markedsføring 
i salget av engelsk som et universalt språk. 
The British and American variants of the Teaching of English to Speakers of Other 
Languages (TESOL) were launched with funding form government and principal 
corparate foundations (Rockerfeller and Ford being major players, (...) The English 
teaching buisinesss is second only to North Sea oil in importance to the British 
economy (...) (Phillipson (2004: 1998-199) 
Det samme standpunktet framholdes av Rubagumya, i følge Rubagumya blir engelsk i våre 
dager spredd verden rundt gjennom, eksempelvis English Language Teaching (ELT) som er 
svært innbringende foretningsvirksomhet kontrollert av USA, Stor Britannia og vestlig 
underholdnings bransje. I denne forbindelsen nevnes blant andre BBC og CNN som 
signifikante aktører. De som eksponeres for engelsk på denne måten er også eksponert for 
vestlig verdensanskuelse. Dette påvirker først og fremst den yngre generasjonen som streber 
etter vestlige idealer. Rubagumya stiller det viktige spørsmålet: Sett at det fantes en nøytral 
engelsk, hvor mange i Tanzania hadde hatt tilgang til den? (Rubagumya 2003:153). 
Engelsk blir fremstilt som et språk for framskritt og et språk som gir status, med Said (2001), 
Nyerere (1968) og Achebe (1988) har vi sett at myter om blant annet engelsk og den vestlige 
kulturens overlegenhet er skapt av Vesten og for Vestens skyld. 
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7.3 ”Kostnader knyttet til bruk av kiswahili som 
undervisningsspråk utover grunnskolen er for store” 
Fokuset på kostnader et eventuelt bytte av undervisningsspråk ville innebære, er et argument 
som ofte blir brukt av de som vil opprettholde status quo. Bruk av engelsk som 
undervisningsspråk framfor kiswahili, blir åpenbart mindre kostbar når man får utenriks 
bistand som dekker en del utgifter til drift og materialer. 
Malekela løftet fram momenter som fremhever gevinstene bruk av afrikanske språk som 
undervisningsspråk kan gi. For eksempel, satsing av kiswahili som undervisningsspråk 
utover grunnskolen, vil muligens ha en positiv innvirkning på studieprogresjon og forbedre 
lese- og skrivekyndighet som er avgjørende i forhold til et lands økonomiskvekst og 
bærekraftig utvikling. Omkostninger knyttet til utvikling av materialer for undervisning via 
kiswahili, må veies mot samfunnsmessige kostnader knyttet til ekskludering av en betydelig 
majoritet fra å bidra og aktivt delta økonomisk, sosialt og politisk. Satsing på kiswahili kan 
være innbringende på sikt (Makalela 2005:159). 
Brock-Utne stiller spørsmålet: ” What are the costs involved in children dropping out of 
school, children repeating grade after grade, children sitting passively in class, learning to 
copy notes but hardly anything else?” ( Brock-Utne 2005b:179). I denne sammenhengen er 
det kanskje hensiktsmessig å satse på et undervisningstilbud som utvikler elevene faglig og 
gir grunnlag for mestring i skolen og i samfunnet generelt. Hvis valg av undervisningsspråk 
betraktes ut fra elevenes behov for å være funksjonsdyktige samfunnsmedlemmer, kan 
kiswahili som undervisningsspråk være en god investering. Fortjenesten av denne 
investeringen vil trolig vise seg i den faglige utviklingen og kompetanseoppbygging, som 
kan bidra til samfunnets behov for en bærekraftig utvikling som kan gi økonomisk vekst. Det 
kan hende at eksisterende undervisningstilbud representerer feil bruk av ressurser, hvis 
elevene har lite utbytte av undervisning. Noe som impliserer at satsing på utdanning er et 
samfunnsøkonomisk problem i det utdanning ser ut til å være ulønnsomt - for elever og 
samfunnet.  
En annen side av kostnadsargumentet knyttes til et helhetlig økonomisk argument, hvor land 
som Tanzania gjør seg forhåpninger om at mestring av engelsk vil føre til en raskere 
tilpasning til vestlig sivilisasjon. Mange tror at mestring av engelsk vil være med på å bedre 
deres muligheter for å få en jobb nasjonalt og internasjonalt (Kiango 2005:301). Men i en 
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verden som er på vei mot å bli flerkulturell kan kunnskap i språk utover engelsk være en 
etterspurt vare. Når handelsbarrierer reduseres og markedet blir internasjonal, kan for 
eksempel en bedrifts datterselskap i Japan, Kina, Sør Afrika etc. ha behov for et personell 
med språkkompetanse, utover engelsk, som kan imøtekomme det aktuelle markedet (Engen 
og Kulbrandstad 2003). Med en kultur- og språkkompetanse kan man lettere analysere og 
forstå et marked slik at muligheten for å yte god service økes, dermed økes også bedriftens 
lønnsomhet. Noe som kan føre til at flere multinasjonale selskaper vil investere i det 
markedet og landet. Det kan være en ide å betrakte satsing på kiswahili som 
undervisningsspråk mot denne bakgrunnen. 
Satsing av kiswahili og lokale språk kan betraktes som øking av samfunnskapitalen. Hvis 
store deler av befolkningen har kunnskaper i mange språk, kan være en ressurs for landet, 
det kan gi muligheter for internasjonal handelsvirksomhet. 
7.4 ”Kiswahili har ikke et velutviklet terminologi” 
Alle språk utvikles ved bruk, slik at dets bruksområde stadig utvides og utvikles. Alle språk 
har vært nødt til å utvikle nye betegnelser for begreper og teknologiske tilvekster. Det er 
mulig å danne nye begreper eller låne fra andre språk, slik for eksempel engelsk og mange 
andre språk har gjort (Desai 2003:47). På denne måten bidro Nyerere til utviklingen av 
kiswahili, først og fremst ved å gjøre kiswahili til et nasjonalt språk og ved å aktivt bruke det 
og utvide det bruksområde. Derfor er argumentet som avviser kiswahili som 
undervisningsspråk på grunnlag av at språket er underutviklet ikke helt berettiget.  
Bamgbose identifiserer myten som klassifiserer afrikanske språk som underutviklet og 
derfor ikke i stand til å takle kravene knyttet til teknologi og vitenskap, som en av fem 
årsakene til marginalisering av afrikanske språk. Bamgbose belyser for eksempel at det 
finnes tradisjonelle afrikanske begreper om universet, målenheter, miljøet, medisin osv som 
kan tilpasses en moderne diskurs. Men for Bamgbose er det viktigere å poengtere den 
kjensgjerninga: Det finnes ikke noe begrep som ikke kan utrykkes i et hvilket som helst 
språk om behovet skulle oppstå. Bamgbose eksemplifiserer poenget ved å vise til bruken av 
afrikanske språk i spesifikke nivåer i utdanning fungerer godt og samlerarbeid av tekniske 
termer og oversettelser til afrikanske språk (Bamgbose 2005:232). 
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For øvrig kan denne myten settes i forbindelse med postkoloniale betraktninger som 
framholder at Vestens fremstiller ikke-vestlige kulturer og språk som uferdig. Videre blir 
ikke-vestlige samfunn beskrevet som ulik Vesten utelukkende på en negativ måte (Nyerere 
1968, Achebe 1988, Said 2001).  
Malekela drøfter forståelsen av afrikanske språk som underutviklet og at 
kolonistiske/engelsk språk er overlegne og tilbøyelige til å uttrykke alt mulig. Malekela 
mener at denne forståelsen er villedende. Malekela forklarer: Et språk som engelsk er, for 
eksempel, ikke i stand til å utrykke afrikanske ideer som ubuntu. Som på engelsk oversettes 
ofte med humanity eller lobola oversatt på engelsk med bride price. Følgelig kan 
engelskspråket ha visse begrensninger. Men ansvarlige myndigheter har økt engelskens 
prestisje gjennom en tilsiktet og systematisk planlegging. Uten inngripen fra offentlige 
instanser som sørger for systematisk planlegging vil heller ikke språk utvikles slik at de kan 
møte nye utfordringer, som for eksempel moderne teknologi og lignende. Engelskspråket har 
skaffet seg høy status som vitenskapens og teknologiens språk gjennom en uvikling der 
harmonisering av dialekter og lån fra latin og fransk ble effektivt tatt i bruk. Planlegging i 
atskillige afrikanske land, innbefattet Tanzania, mangler denne systematiske planleggingen. 
Planlegging har nesten ikke beveget seg forbi utvelgelsen av språkkode. I likhet med 
Bamgbose mener Makalela, at de som forfekter ideen om at afrikanske språk er 
underutviklet, overser det faktum at alle menneskelige språk har en iboende evne til å 
utrykke vitenskapelige og filosofiske ideer (Makalela 2005:158). Det betyr at alle fenomener 
som eksisterer og er operative i et individs liv kan uttrykkes på et hvilket som helst språk. 
Ettersom mennesker har behov for å representere verden vil det dra nytte av språkets 
iboende evne til å uttrykke nær sagt alt. 
Eksempler på at alle språk kan være egnet til å uttykke vitenskapelige størrelser finner man 
for eksempel i Sri Lanka. Skoleprestasjonene til de srilankiske elever ble forbedret da lokale 
språk tamil og sinhala ble innført (istedenfor engelsk) som undervisningsspråk. 
Forbedringen syntes spesielt i realfagene. De gode skoleresultatene kunne brukes til å innfri 
en del av de overordnede målene i utdanning (Wedikkarage Kumara Punchi 2001). Det kan 
tenkes at da fagundervisning ble formidlet via et språk behersket av både læreren og eleven, 
ble det lettere for lærerne å forklare blant annet fagenes underliggende prinsipper til sine 
elever. Ved at læreren og eleven har felles erfaringsbakgrunn som kan benyttes i 
undervisningen, gjennom et språk begge behersker kan gi læringsprosessen et positivt løft. 
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 Det har imidlertid blitt utviklet vitenskapelige termer på kiswahili som er å finne i flere 
ordbøker. Dette poenget illustres ytterligere ved henvisninger til eksempler der lærere 
kodeveksler mellom engelsk og kiswahili, hvor poenget er å sørge for at eleven oppfatter 
den grunnleggende tanken bak et begrep. Det vil si at disse lærerne forklarer og oversetter 
fenomener på kiswahili, ettersom elevenes har begrensede engelskkunnskaper, slik at 
konseptet kommer klart fram og forstås. gjennom kodeveksling blir vitenskapelig termer 
uttrykt på kiswahili (Desai 2005:174-175). Det gjenstår bare en formell systematisering av 
denne virksomhet. 
Et annet eksempel er utvikling innenfor informasjons- og kommunikasjonsteknologi viser 
også at kiswahili kan tilpasses seg morderne utfordringer. Programvarer utviklet av blant 
andre Microsoft er å finne på markedet. Kiswahilispråklige nettsteder er i sterk 
oppblomstring i Tanzania (Halvorsen 2007:7). 
7.5 ”Språk og selvtillit er knyttet sammen” 
Negative holdninger til kiswahili som undervisningsspråk kan knyttes til myten om kiswahili 
som et underlegent språk. Dannelsen av denne myten kan ha ført til at engelskspråket og 
vestlige skolemodeller er blitt holdt fram som idealet. Dette har resultert i at tanzanianere 
ikke har klart å løsrive seg fra overbevisningen om fordelen av bruk av et fremmedspråk i 
utdanning.  
Den dårlige selvtilliten mange brukere av kiswahili har, manifesteres i deres betraktninger av 
språket. Et eksempel på dette kommer til syne i uttalelsen til noen universitets studenter, ved 
universitetet i Dar es Salaam (Halvorsen 2007:4): 
Our language has a lesser value than yours (i.e. English) 
I am ashamed of my language and not proud of it to any extent. Our language is 
underdeveloped and appears to be boorish, rude and beggarly. Most of us think like 
this. 
It is not regarded as high standing to write papers in Kiswahili at the university. 
Nevertheless we speak Kiswahili in discussions and group work. 
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My language has a very low status compared to foreign languages like English. To 
obtain respect I have to improve my English.   
It is impossible to get a good job if you don’t speak English, even though the 
language itself is not needed or  a part of the job. It is just like a qualification you 
have to have for no reason. With only Kiswahili, I’m nothing.  
Hopson analyserer ideologi knyttet til engelsk, som viser at engelskspråket ofte blir sett på 
som sosial markør for makt og prestisjesymbol. Dette er grunnet rollen engelsk hadde i 
kolonitiden, engelsk ble hovedsakelig sett på som et middel som fremmet sosialmobilitet. 
Om man mestret engelsk var mulighetene for å skaffe seg en lukrativ og prestisjefylt jobb 
større (Hopson 2005:108-109). Derfor assosierer mange i Tanzania engelskkunnskaper med 
godt betalte jobber som gir prestisje. Denne tankegangen resulterte i en degradering av 
lokale språk og/eller kiswahili. Den negative holdningen til kiswahili har imidlertid vedvart 
og blitt sannsynligvis opprettholdt av neokolonialisme/kulturimperialisme gjennom 
merkelappen globalisering (Phillipson 2004).  
Globalisering krever for øvrig kunnskap, ikke bare avkoding av engelskspråket. Kunnskap 
sammen med informasjonsteknologi er vesentlige elementer i begrepet globalisering (Carnoy 
1999). Det er det strengt tatt kun rike land og vestlige land som globaliserer. En del 
afrikanske land, deriblant Tanzania, er fattige og har problemer med for eksempel 
fremskaffelsen av skolematerialer. Carnoy (1999:14) påpeker at rike vestlige land har ikke 
en funksjonell informasjonsteknologi på klasseromsnivå: 
 (…)it is true that education appears to have changed little in most countries at 
classroom level – even in those nations most involved in the global economy and the 
information age. Beyond occasinally used computers in classrooms, teaching 
methods and national curricula remain largely intact. Enven one of the most 
important educational reforms associated with globalization, the decetralization of 
educational administration and finace, seems to have little or no effect on eductional 
delivery in classrooms (Carnoy 1999:14) 
 Hvordan kan fattige land som Tanzania klare for eksempel å skaffe PC-er til bruk i 
klasserommet? Globalisering er sannsynligvis en realitet i Afrika, men det legitimerer ikke 
bruk av et fremmedspråk som undervisningsspråk, som en strategi i globalisering. En 
strategi som trolig undergraver elevenes kulturidentitet. 
I følge Mazrui har globalisering redusert betydning av tradisjonelle kilder til engelsklæring, 
eksempelvis skolen. Globalisering har til gjengjeld frambrakt utvikling av nye uformelle 
kilder som sprer engelsk. De uformelle kildene gir muligheter til, marginaliserte urbane 
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strøk, å ha kontakt med engelsk språket. Disse kildene er blant annet turisme fra Vesten, 
Amerikansk og lokal litteratur, musikk/film og forgreininger av lokal handel som bringer 
afrikanske kremmere i kontakt med engelsksspråklige kunder. Engelskspråket har penetrert 
afrikanske markedsplasser som tidligere var dominert av afrikanske lingua franca som for 
eksempel kiswahili (Mazrui 2004:2). Følgelig er folk som ikke bor i urbane strøk i mindre 
grad berørt av globalisering, om man argumenterer for bruk av engelsk som 
undervisningsspråk på grunn av globalisering, gjelder det trolig for de som bor i urbane 
strøk. I en globalisert verden trenger sannsynligvis språkkunnskaper – ikke bare kunnskaper 
i engelsk. 
Europeiske språk som for eksempel engelsk, blir hovedsaklig tilegnet gjennom formelle 
kilder som skolen. Det er fremdeles mange som ikke har tilgang til skole (Mazrui, 2004:3). 
Derfor er legitimering av engelsk som undervisningsspråk som en strategi i globalisering, 
gjelde en minoritet av samfunnet. Ettersom det kan se ut som om globalisering gjelder de 
som bor i urbane strøk og de som har tilgang til skole.  
Engelsksspråket er i mye mindre grad ikke-eksisterende i elevenes omgivelser (Vuzo 2007). 
Det er en av utfordringene i engelsk fagundervisning. Mazrui utbroderer:   
Furthermore, the domains of language use of the English language are still 
predominantly formal. One is more likely to hear and use the language in a 
government office than at  the market place – even though, as previously suggested, 
this space has now begun to experience some competition from English. At the 
moment, then, it is possible that the role of English in Afrika encourages language 
shift more primarily in the direction of quasi-diglossic bi/mulitilingualism than a total 
language loss (Mazrui 2004:4). 
Ut fra Mazruis fremstilling ser det ut som om globalisering sannsynligvis vil fremme 
diglossi. Diglossi som er: En type tospråklighet hvor ett språk blir betraktet som høyspråk og 
tilskrives egenskaper forbundet med prestisje og framskritt. Og ett språk blir betegnet som 
lavspråk og blir tilskrevet negative egenskaper (Brit Mæhlum framstilt av Madsen 2007). I 
denne anledningen vil engelsk betraktes som høyspråk og derfor attråverdig, mens kiswahili 
kan bli betegnet som lavspråk med lav prestisje. Slik det fremkom i universitets studenters 
uttalelser nevnt tidligere. 
 I følge Mazrui er Tanzanias tap av selvtillit delvis forårsaket av ideologi konkurranse 
mellom kapitalisme og sosialisme. Konkurransen mellom disse ideologiene ble sterkt 
redusert etter at den Kalde Krigen ble avsluttet. Dette påvirket hele Afrika, spesielt Tanzania 
  
98 
98 
hvor sosialismen var et biprodukt av en sterk nasjonalisme. For Tanzania som hadde klart å 
skille seg av sin fortid som britisk koloni, med kiswahili som dannet grunnlag for en sterk 
nasjonalidentitet, ble denne triumfen nå truet. Dannelsen av en kiswahili nasjonalidentitet 
tiltrakk positiv oppmerksomhet fra andre land rundt omkring i verden. ”Tanzaphilia” (som 
beskrev den tiltrekningen til Tanzania vestlige intellektuell hadde på 1960 og 1970-tallet) 
ble sett på som et produkt av landets radikale økonomiskpolitikk og en lingvistisk 
revolusjon. Men etter den Kalde Krigen samt Verdensbanken og IMFs inntog begynte 
idealer som Kujitengeneza (self-reliance) og Ujamaa, som var viktige deler av den 
nasjonalistiske ideologien, å tape terreng. På bakgrunn av uttalelser som for eksempel 
Nyereres: ”Engelsk er verdens kiswahili”, ble det åpnet for rehabilitering av det engelske 
språket i Tanzania (Mazrui 2004:21-22). 
De globale endringene som Verdensbanken og IMF var en del av, førte til 
økonomiskpolitikk som var krevde privatisering og strukturelle endringer i økonomien som 
var markedsorienterte. Ett eksempel på i denne forbindelsen er Innføring av SAP (Mazrui 
2004:22). 
Mazrui, blant andre, mener at Verdensbanken degraderer kiswahili og truer Tanzanias 
suverenitet: 
The World Bank, however, is not comfortable with the Tanzanian model. In an 
comparative analysis of high-school performance in Kenya and Tanzania, it casts 
doubt on the prudence of Tanzania’s educational language policy. It suggests that 
Tanzania’a high-school education is qualitatively inferior to that of Kenya and that 
this educational inferioruty can in part, be attributet tothe exclusive empasis on 
Kiswahili as a medium of instruction at the primary level (...). (Mazrui 2004:48). 
Det Mazrui belyser her er et dokument som omhandler planlegging av tiltak som skal 
revitalisere og bearbeide Verdensbanken eksisterende prosjekter i Afrika sør for Sahara. I 
den anledningen sammenlignes Kenyas skolesystem, der elevene starter med engelsk som 
undervisningsspråk på et mye tidligere tidspunkt, med Tanzanias skolesystem. Og finner at 
forskjellene består i: 
Important qualitative differences in secondary education also emerged during this 
period. Tanzania placed greater stress on the teaching of agriculture and other 
vocational skills, thus diverting time from general academic skills. The Tanzanian 
system also greatly emphasized the use of Swahili at the primary level, which may 
have made it more difficult for students to learn English in secondary school. 
(Verdensbanken sitert i Mazrui 2004:48). 
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Mazrui mener at slike resonnementer viser at Verdensbanken taler med to tunger. På den ene 
siden gir banken inntrykk av at de er sympatisk til bruk av morsmålsbasert 
undervisningsmodeller og på en andre siden priser Verdensbanke bruk av fremmedspråk 
som undervisningsspråk Verdensbanken har pekt ut Tanzanias språkpolitikk som årsaken til 
svake akademiske prestasjoner. Mazrui mener at dette beviser bankens dobbelmoral og at 
Verdensbanken på denne måten fremmer lingvistisk eurosentrisme i afrikanske 
utdanningssystemer (Mazrui 2004:49). 
Det finnes neonasjonalistiske bevegelser i Afrika, som vil finne en løsning for det Mazrui 
kaller en krise i afrikanske utdanningssystemer. Det er behov for et paradigmeskifte i 
afrikanske utdanningssystemer som innholder en organisk selvutvikling. I den forbindelse 
søker disse nasjonalistiske bevegelsene å finne en løsning der Afrika tar ansvar for egen 
utvikling. Denne søken blir ofte referert som en søken etter en Afrikansk renessanse. I følge 
Mazrui er flere afrikanske intellektuelle bak denne tanken. Mange av disse har kommet til at 
økonomiske løsninger, som for eksempel SAP, er ikke det egentlige problemet og heller ikke 
løsningen i Afrika. Men det er behov for en kulturell ommøblering, der man fjerner 
utdanningssystemet som fulgte med europeisk kolonisering. Systemet er en del av vestlig 
pakkeløsning av ”modernitet”. Denne pakken kom til Afrika med en god del kulturelle 
feller: ”By design they have become the greatest purveyors of cultural alienation and 
intellektuell dependancy. Such excessive dependency is, by definition, a dinial of innovation. 
(…)” (Mazrui 2004:55). Oppgaven nå er finne løsninger som kan skape bedre balanse 
mellom kontinuitet av afrikansk kultur og de nye krefter. Som for eksempel globalisme. I 
utdanning vil dette innebære danning av afrikanske skoler og universiteter med vekt på 
relevante ferdigheter og økt kulturell relevans. Mazrui viser til Japan: En del av 
utviklingsarbeid i Japan gikk ut på å beskytte landet mot Vesten. Japans prioriteringer i 
utdanning var derfor teknisk og teknologiske nyvinninger hentet fra Vesten. Dette gikk 
under slangordet ”vestlig teknikk, japansk ånd”. Denne formen for ”vestliggjøring” 
motvirket en avhengighet, som nå oppleves i store deler av Afrika, også i Tanzania (ibid. s. 
55). 
En kulturell ommøblering kan sannsynligvis bidra til oppbygging av selvtilliten. Hvis 
samfunnet kultiverer positive verdier som danner grunnlag for kiswahili nasjonalidentitet, 
kan det løfte hele kulturen. Når brukere av kiswahili opplever aksept sitt språk og kultur som 
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verdifull og verneverdig kan det være med på å øke selvtilliten – også når det gjelder 
utdanningssystemets tilnærming til undervisningsspråk. 
 Dette kapitlet har behandlet noen av de sentrale argumenter som legitimerer bruk av engelsk 
som undervisningsspråk i den videregående skole og universitet. Argumentene er forbundet 
med Tanzanias fortid som Britisk koloni. Diskusjonen om valg av undervisningsspråk 
reflekterer synspunkter som favoriserer engelsk som undervisningsspråk framfor kiswahili. 
Favorisering av engelsk som undervisningsspråk kan skyldes den lave statusen som 
kiswahili assosieres med.  
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8. Mål for utdanning. Drøfting og oppsummering 
Avslutningsvis i dette kapitlet vil jeg drøfte noen av utdanningspolitiske bestemmelser 
nedfelt i Education and Training policy, det vil si de politisk definerte målene for utdanning. 
Av hensyn til oppgavens omfang har jeg valgt å begrense meg til det ene dokumentet, etter 
min vurdering ser det ut som om det er dette dokumentets politikk som driver praksisen i 
skolen. Derfor vil jeg drøfte noen av dokumentets målsettinger i sammenheng med forskning 
på  undervisningsspråk. Jeg vil videre begrense drøftinger til utdanningsmålsettinger som 
omhandler praksisen i den ungdomsskole og videregående skole, ettersom det er på dette 
nivået overgangen fra kiswahili til engelsk som undervisningsspråk starter.  
 
8.1 Education and Training Policy 
Målene i Education and Training Policy har nær forbindelse til verdier forankret i 
samfunnets syn på utdanning og utdanningens funksjon. Målene knyttes igjen opp mot 
enkeltindividets interesser i forhold til læring og sosialisering. Ut fra et politisk perspektiv, 
er utdanning et effektivt middel til å nå bestemte mål som er en del av Tanzanias visjon for 
år 2025. Visjonen omhandler hovedsakelig satsing på bærekraftig utvikling som kan øke det 
tanzanianske samfunnets levevilkår, derfor er hensikten med og målet for utdanning å 
realisere denne visjonen (The United Republic of Tanzania 2005). Departementet formulerer 
det slik: 
 Education is treated as a strategic agent for mindset transformation and for the 
creation of a well educated nation, sufficiently equipped with the knowledge needed 
to competently and competitively solve the development challenges facing the 
nation. In this light, the education system is restructured and transformed 
qualitatively, with a focus on promoting a science and technological culture from its 
lowest levels, giving a high standard education to all children between age of 6 - 15. 
Basic sciences and mathematics are accorded great importance in keeping with the 
demands of the modern technological age without losing sight of the humanities. The 
vision emphasize the need to ensure that science and technology education and their 
application for promoting and enhancing productivity permeate the whole society 
through continuous learning and publicity campaigns (The united republic of 
Tanzania 2005). 
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Med hensyn til bærekraftig utvikling, satses det på fagformidling av tradisjonelle realfag. 
Satsingen legitimeres ved tanken om at framskritt innefor områder som teknologi vil kunne 
gagne samfunnsøkonomien. 
Mål for virksomheten i den videregående utdanning 
Kommende sitater er fra hentet fra The United Republic of Tanzania 2003:6-7. 
Det første målet for videregående utdanning er:  
”to consolidate and broaden the scope of baseline ideas, knowledge, skills and principles 
acquired and developed at the primary education level; “ 
Begrepsinnlæring krever tid og må ofte repeteres, siden man går over til engelsk som 
undervisningsspråk, et fremmedspråk, representerer dette en stor overgang for elevene og 
deres læring. Derfor kan dette målet være noe vanskelig å nå. Elevene skal bygge videre på 
tidligere kunnskap og samtidig tilegne seg ny kunnskap gjennom et fremmedspråk.  
Forskningsresultater (Roy-Campbell og Qorro 1997, LOITASA 2003-2005, Vuzo 2007, 
Mwinsheikhe 2007) gjenspeiler at denne overgangen påvirker elevenes læring på en negativ 
måte. Lærere og elever har gitt uttrykk for at mangelen på engelskkunnskaper er en av de 
største årsakene som bidrar til at de kommer til kort i henholdsvis undervisning og læring. 
Utbredt bruk av læring – og undervisningsstrategier som kodeveksling, oversettelse og 
”kiswanglish” er strategier som stjeler tid lærerne kunne ha brukt til undervisning. Tiden 
som går tapt kunne ha blitt brukt til å styrke og utvide elevenes kunnskapsgrunnlag.  
Dette målet kan trolig lettere oppnåes om lærere og elever kommuniserer gjennom et språk 
som begge behersker. Ved å holde fast på engelsk som undervisningsspråk kan dette målet 
være vanskelig å nå og medfører dermed brist mellom mål og middel. 
Det andre målet for virksomhet i den videregående skolen er: 
 “ to enhance further developement and appreciation of national unity, identity and ethic, 
personal integrity, respect for and readiness to work, human rights, cultural and moral 
values, customs, traditions and civic responsibilities and obligations; “  
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I denne formulering kan man se streben etter en balanse i forhold til samspillet mellom 
individets behov og samfunnets behov. Utdanning gitt i den ungdomsskolen/videregående 
skolen skal være av en slik art, at det fortsetter arbeide med utvikling av elevenes evne til å 
være selvstendige og velfungerende samfunnsmedlemmer, bidraende i forhold til 
oppbevaring og videreutvikling av samfunnet. Elevene skal læres opp til å ivareta og være 
stolt av sin nasjon og sin identitet som medlem av denne nasjonen. Om utdanning skal bidra 
til den enkeltes personlige utvikling, forutsettes det at lærerne kan kommuniserer effektiv 
med sine elever på et språk forstått godt av begge parter. Når skolene har en regel som påbyr 
at elevenes kommunikasjon skal foregår på engelsk, signaliserer dette at ens eget språk og 
kultur er ikke godt nok. Dette er motstridende i forhold til formulering om oppøvelse av 
forståelse og stolthet av nasjonal identitet, verdier og normer. Det motarbeider promotering 
av tilegnelse av kultur og tradisjoner direkte. Elevene blir overbrakt en kulturarv, som 
innholder blant annet en nedvurdering egen kultur og språk. Det framgår også av studier 
(eksempelvis Halvorsen 2007, Mwinsheikhe 2007, Vuzo 2007), at de involverte i skolen 
nedvurderer eget språk og kultur. Tross lærere, elever og foreldres erkjennelser om at 
engelsk er uegnet som undervisningsspråk, holder disse fast på fortsett bruk av dette språket 
som undervisningsspråk. Med begrunnelser som blant annet klassifiserer kiswahili som et 
underutviklet språk og derfor uegnet som undervisningsspråk. Engelsk blir sett på som det 
språket man må kunne for å klare seg verden. I tillegg viser forskning at de fleste likestiller 
engelskkunnskaper med utdanning.  
 I dette avsnittet uttrykkes det også et ønske om å forene individets behov for selvutvinkling 
og samfunnets behov for videreutvikling som avhenger av individets bidrag. Derfor kan 
utdanning betraktes som en samfunnsinvestering. Utdanning skal kultivere de menneskelige 
ressursene slik at de kommer samfunnet til gode i form av bidrag til den kulturelle og 
økonomiske utviklingen av landet. 
Det kan være vanskelig å skape fruktbar grunnlag for kultivering av de menneskelige 
ressursene ettersom undervisningsspråk sinker læringsprosessene. Forskning (eksempelvis 
LOITASA 2003-2005, Mwinsheikhe 2007, Vuzo 2007) viser at både lærere og elever 
opplever at engelsk som undervisningsspråk hindrer effektiv kommunikasjon. Når 
kommunikasjonen mellom lærerne og elevene er hemmet, minsker lærernes mulighet til å 
overlevere et danningsinnhold som utruster og utvikler elevenes personlighet. Dermed blir 
det vanskelig å utnytte og utvikle den enkeltes iboende ressurs. Meningsutveksling mellom 
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lærere og elever er viktig og bidrar til elevenes kognitive og personlighets utvikling (Bruner 
2002). 
 “ to promote the development of competency in linguistics ability and effective use of 
communication skills in Kiswahili and in at least one foreign language; “   
Dette er et mål som tar for seg Kiswahili og fremmedspråk læring. Kiswahili undervises kun 
som fag og muntlig fremføring er ikke tillatt i skolen (Roy-Campbell og Qorro 1997). Det 
kan være utfordrende å danne grunnlag for en fruktbar utvikling av lingvistisk kompetanse. 
Dette aspektet av skolens språkpolitikk kan ha konsekvenser for elevenes selvbilde. Når 
elevenes muligheter til å utrykke seg på eget språk er innskrenket kan det oppleves som 
manglende aksept av elevens kultur og bakgrunn. Det kan sannsynligvis påvirke elevenes 
motivasjon til å lære kiswahili slik at kiswahili kompetansen forbedres. 
I det moderne liv er det viktig å ha gode lese- og skrivekunnskaper. Skriftkyndighet er et 
redskap de fleste trenger for å holde seg orientert i, for eksempel, det som skjer i det 
offentlige liv. Denne kunnskapen setter en i stand til å delta i samfunnsdebatter og dermed 
ha mulighet til å virke som aktør i eget liv og samfunnslivet. 
“ to provide opportunities for the acquisition of knowledge, skills, attitudes and 
understanding in prescribed or selected fields of study; “  
Dette er et mål som handler om det å skape gode læringssituasjoner og muligheter. Studier 
av undervisningsspråk i Tanzania viser at elevene forstår lite av undervisning gitt via 
engelsk. Forskningsresultater viser at elevene går glipp av grunnleggende ideer innenfor 
ulike fagdisipliner som for eksempel realfag (Roy-Campbell og Qorro 1997, LOITASA 
2003-2005, Mwinsheikhe 2007, Vuzo 2007). Engelsk skrive- og lesekyndighet er på et så 
pass lavt nivå at elevene har vanskeligheter med å skaffe seg nødvendige fagkunnskaper noe 
som igjen påvirker prestasjonene. Skriftkyndighet er en viktig ferdighet i den høyere 
utdanning, og studentene bør ha kyndighet i forhold til innhenting av nødvendig informasjon 
fra en mengde tekster. Denne kyndighet er en del av den videregående utdanning som skal 
forberede elevene til høyere utdanning.  
“ to prepare students for tertiary and higher education, vocational, technical and 
professional training; “   
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“ to inculcate a sense and ability for self-study, self-confidence and self-advancement in new 
frontiers of science and technology, academic and occupational knowlegde, and skills; “  
 Disse avsnittene inneholder mål som binder videregående utdanning til høyere utdanning. Å 
forberede elevene for høyere utdanning kan være å utvikle elevenes evne til selvstudium og 
ansvarlighet i forhold til en gitt profesjon. Resultater av nasjonale prøver antyder svake 
elevpresjoner som igjen kan påvirke opptak til høyere utdanning (Roy-Campbell og Qorro 
1997). Man kan muligens trekke den konklusjon at målet om å forberede elevene til neste 
trinn i utdanningssystemet byr på utfordringer. På grunn av svake kunnskaper i 
undervisningsspråket, har elevene vanskeligheter med å skaffe seg nødvendige 
fagkunnskaper. Noe som sannsynligvis påvirker prestasjonen negativt. Når det gjelder 
styrking av elevenes faglige utvikling for eksempel innenfor realfag, viser forskning at dårlig 
engelskkunnskaper ofte er den oppgitte grunnen til at elevene ikke tilegne seg fag 
(Mwinsheikhe 2007). 
Det siste målet for virksomheten i den videregående skolen tar for seg skolens instrumentelle 
funksjon: 
“ to prepare the student to join the world of work. “   
 Hva slags jobber skal elever forberedes til? I Tanzanias fremtidsvisjon blir utdanning brukt 
som en klar strategi for å bedre landets økonomi. Man skal gi opplæring som skal gjøre 
landet konkurransedyktig globalt, beredt til å møte utfordringer den teknologiske tidsalderen 
bringer med seg. I denne sammenhengen kan nåværende valg av undervisningsspråk gjøre 
det vanskelig å nå målet, fordi at det ikke legges til rette for læringssituasjoner som danner 
grunnlag for positiv kunnskapsoverføring. Slik at elevene gies en mulighet til å tilegne seg 
kunnskap. Nåværende språkpolitikk gir denne muligheten til noen få, om man vil løfte landet 
fram økonomisk bør det draes nytte av alle mulige resurser. 
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8.2 Oppsummering 
I denne fremstillingen har jeg forsøkt å belyse spørsmålet: Hvilken betydning bruken av et 
fremmedspråk som undervisningsspråk har i Tanzania? Jeg har, ved hjelp av 
litteraturstudier, sett på utviklingen av utdanningspolitikk og hvordan skolepolitikerne har 
vurdert gevinstene av engelsk som undervisningsspråk. For å belyse temaet videre 
undersøkte jeg hva forskning har kommet fram til, det vil si hva forskning sier om 
betydningen av engelsk som undervisningsspråk. Til slutt i min undersøkelse, ville jeg finne 
ut hvorfor bruken av engelsk som undervisningsspråk eksisterer, hvilket var utgangspunktet 
for hele ferden og noe som gjorde at jeg bestemte meg for undersøke argumenter som 
legitimerer engelsk som undervisningsspråk. 
Skolepolitikere og de som erfarer politikken i praksis i skolen ønsker det samme. De har det 
samme målet om at utdanning skal gi resultater som er fordelaktig for eleven og for 
samfunnet. Elevene og deres foreldre ønsker at utdanning skal legge grunnlag for 
anskaffelsen av et yrke slik at man kan ha et stødig levebrød. Utdanningspolitikere ønsker å 
oppdra samfunnsborgere som kan bidra til en bærekraftig utvikling som kan bedre 
menneskenes livsvilkår og gi økonomisk vekst. På denne måte håper utdanningspolitikere at 
utdanning skal kunne være med på å finne løsning på Tanzanias fattigdomsproblem. Derfor 
gjenspeiler den utdanningspolitiske diskursen et syn på utdanning som et redskap til å løse 
samfunnsproblemer som for eksempel fattigdom. I denne sammenhengen har styresmaktene, 
lærere, elever og foreldre en grunnleggende tro på at språk, det vil si engelsk, er nøkkelen til 
suksess. Skolepolitikere, lærere, elever og foreldrene deler ideen om at engelsk læres best 
ved å ha det som undervisningsspråk. 
Bistand til utdanning har ved enkelte tilfeller bidratt til Tanzanias valg av engelsk som 
undervisningsspråk. Ulike bistandsavtaler har blant annet innholdt krav om bruk av engelsk 
som undervisningsspråk, skolematerialer og evalueringssystemer utviklet i Vesten. På denne 
måten har språklæringsstrategier utviklet i Vesten blitt overført tanzanianske forhold. I 
denne sammenhengen fremheves det i faglitteraturen at enkelte utviklingsprosjekter har ikke 
vært flinke nok til å tilpasse utviklingstiltak til tanzanianske forhold. Eksempelvis har noen 
tiltak ikke involvert lokale skoleutviklere. Betingelsene som følger med utviklingshjelp 
fremmer hovedsakelig vestlig kultur. Derfor har enkelte kritikere av bistand til utdanning 
karakterisert denne praksisen som neoimperialisme. Noen giverland portretterter engelsk 
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som et universalt språk, det er i alles interesse å lære, noe som har medvirket til neglisjering 
av kiswahili som undervisningsspråk. 
Grunnen til valg av engelsk som undervisningsspråk i Tanzania, er forbundet med Tanzanias 
historie som tidligere britisk koloni. Denne historien har vært med å forme samfunnets 
selvbilde som kan sies å være preget av mindreverdighetskompleks i møte med europeisk og 
vestlig kultur. Gjennom sin språkpolitikk er skolen med på opprettholde komplekset. 
Argumentene som brukes til å legitimere bruk av engelsk fremfor kiswahili som 
undervisningsspråk, inneholder samtidig en avvisning av den tanzanianske kultur og språk. 
Oppfatning av engelskspråkets overlegenhet reflekteres i diskursen for eksempel når nivået 
på engelskkunnskaper likestilles med utdannelse. Kiswahili blir i denne sammenhengen 
betraktet som et tilbakestående språk uegnet som undervisningsspråk og uegnet til sosial 
forfremmelse. Disse aspekter av skolens språkpolitikk kan ha en negativ betyding for 
elevenes selvbilde, kulturell tilhørighet og forståelse, ettersom elevenes kultur undermineres.  
Forskning på undervisningsspråk har kommet fram til at bruk av engelsk som 
undervisningsspråk er et hinder i kunnskapsoverføring og kunnskapstilegnelse. Elever og 
enkelte lærere har begrensede engelskkunnskaper slik at undervisning- og læringsoppgaven 
blir vanskelig. Målet for og hensikt med utdanning samsvarer ikke med skolens praksis med 
hensyn til valg av undervisningsspråk. Det kan se ut som om valg av engelsk som 
undervisningsspråk fører til det motsatte av de ønskede målene nedfelt i Education and 
Training Policy 1995.  
Forskning gjenspeiler også at engelsk som undervisningsspråk har en omfattende negativ 
påvirkning på elevenes faglige utvikling. Ettersom engelsk byr på kommunikasjons 
problemer mellom lærer og elev, hemmes overføring av eksempelvis begrepsmessig 
kunnskap. Det er kunnskap som ofte danner grunnlag for en elevs videre læring. Dette kan 
skape problemer for elevenes kunnskapstilegnelse oppover i utdanningssystemet. 
Kiswahili som undervisningsspråk har potensialet til å være et effektivt verktøy i 
kunnskapsformidling i utdanning også utover grunnskolen. Kiswahili er det språket elevene 
faktisk behersker og det språket som er funksjonell i deres omgivelser. Etter min vurdering 
vil kiswahili som undervisningsspråk lette innlæringsprosessen og gi bedre grunnlag for 
mestring i skolen. 
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